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Tédmin tutkielman tarkoituksena on selvittdd, miten pakolaistaustaiset nuoret huomioidaan
koulutuksen normiohjauksessa Suomessa. Tutkimuksen keskidssd ovat koulutuksellinen
tasa-arvo, koulutusasteiden viliset nivelvaiheet sekd koulutuksen yhteiskunnalliset tehtavét
opetussuunnitelmien perusteiden valossa. Tarkasteluni kattaa kaikki koulutusasteet
perusopetuksesta korkeakoulutukseen sekd nivelvaiheiden ja kotoutumisen koulutukset.
Aineisto koostuu keskeisistd koulutuksen normiohjauksen asiakirjoista, eli laeista,
asetuksista ja opetussuunnitelmien perusteista. Aineiston analyysissa sovellan sekd
tulkitsevaa politiikka-analyysia ettd teoriaohjaavaa sisillonanalyysia.

Tutkielmani keskeisin havainto on, ettei pakolaistaustaisia nuoria huomioida koulutuksen
normiohjauksessa erillisend ryhménd, vaan heiddt siséllytetdéin osaksi laajempia ja
heterogeenisempia “maahanmuuttajat” tai “vieraskieliset” -kategorioita. Tulkintani
perusteella suomalaisen koulutuspolitiikan 1&htokohtana on universalismi, jolloin
koulutuksen tavoitteita ja erilaisia koulunkéynnin tukimuotoja lédhestytddn usein tiettyihin
vihemmistoryhmiin ~ kohdistamisen sijasta yksilollisten tarpeiden nékokulmasta.
Poikkeuksena ovat nivelvaiheiden valmistavat koulutukset sekéd kotoutumiskoulutus, jotka
ovat keskeisimpid maahanmuuttajiin kohdistuvia jarjestelméatason koulutuspoliittisia toimia.
Nivelvaiheiden koulutusten tavoitteena on edistdd opiskeluvalmiuksia, kiinnittymisti
tydeldmddn ja kotoutumista suomalaiseen yhteiskuntaan, mutta politiikka-analyysini
perusteella normiohjaus ei kuitenkaan takaa pakolaistaustaisten nuorten alueellisesti
yhdenvertaista kohtelua.

Koulutuksellisen tasa-arvon eetos on suomalaisessa koulutuspolitiikassa edelleen vahva.
Opetussuunnitelmien perusteiden valossa pakolaistaustaisten nuorten koulutuksessa
painotetaan erityisesti koulutuksen kvalifikaatio- sekd integraatiotehtévid, ja julkilausutut
tavoitteet ~ noudattavat ~ multikulturalistista ~ kotouttamispolitiikkaa. Oppimisen
itseohjautuvuuden ja yksilollisten oikeuksien korostuminen sekd hallinta-ajatteluun
perustuvat, laajan paikallistason autonomian takaavat toimintamekanismit voivat politiikka-
analyysini perusteella kuitenkin johtaa alueellisesti epdtasa-arvoisiin kdyténtdihin, suomen
kielen painottamiseen oppilaan oman didinkielen opetuksen kustannuksella ja jopa
segregaation edistdmiseen niin koulujdrjestelmén sisdlld kuin tydmarkkinoillakin. Liséksi
eri koulutuskokonaisuuksien tukimuotojen saatavuus seké opintosisallolliset tekijét johtavat
sithen, ettd etenkin oppivelvollisuusidn ylittdneind maahan tulleet pakolaistaustaiset nuoret
voivat olla muita heikommassa asemassa.

Avainsanat: pakolaiset, koulutuspolitiikka, normiohjaus, koulutuksellinen tasa-arvo,
politiikka-analyysi
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1. JOHDANTO

Suomesta turvapaikkaa hakevien méiéra on 2000-luvulla vaihdellut 1 500 ja 6 000 henkilon
vélill4. Syyrian, Afganistanin ja Irakin sotilaalliset konfliktit sekd Afrikan sarven ja Léinsi-
Afrikan kriisit vaikuttivat osaltaan siithen, ettd viimeisten kolmen vuoden aikana Eurooppaan
on kohdistunut suurin muuttoliike sitten toisen maailmansodan — yli kaksi miljoona
turvapaikanhakijaa. Suomeenkin saapui vuonna 2015 yli 32 000 turvapaikanhakijaa, joista
noin 80 prosenttia alle 35-vuotiaita ja ldhes neljdnnes alaikdisid (Maahanmuuttovirasto
2017b). Pakolaisasema tai muu kansainvélisen suojelun asema myonnettiin vuosina 2015—
2016 keskimairin neljdsosalle turvapaikanhakijoista, kun yksin tulleiden alaikdisen osalta
luku oli jopa yli 80 prosenttia. Pakolaisten méérd on siis lisddntynyt Suomessa suhteellisen
paljon viimeisten kolmen vuoden aikana, ja ikdjakauman johdosta on odotettavissa, ettéd
moni on siirtynyt tai siirtyy ldhitulevaisuudessa koulutusjédrjestelmdmme piiriin.
Yhteiskuntapoliittisesti olennainen kysymys on, miten koulutusjédrjestelmdmme kykenee

vastaamaan pakolaistaustaisten nuorten tarpeisiin.

Suomalainen koulutusjérjestelmé rakentuu tasa-arvon periaatteelle, eli kaikilla tulisi olla
taustoistaan riippumatta yhdenvertainen mahdollisuus koulutukseen. Sen lisdksi, etti
koulutuksella on pyritty vastaamaan laajemmin yhteiskunnan sosiaalisiin ja taloudellisiin
ongelmiin, koulutus on myds yksi merkittivimmistd maahanmuuttajien kotoutumista
edistdvistd toimenpiteistd. Pakolaistaustaisten nuorten koulumenestys ja koulutustaso ovat
kuitenkin heikoimmat seké valtaviestoon ettd muihin maahanmuuttajiin suhteutettuna. Erot
koulumenestyksessé ovat lisdksi keskimdérin suurempia kuin muissa Pohjoismaissa. (Terés
& Kilpi-Jakonen 2013; VTV 2015.) Pakolaisten alhainen koulutusaste, kielitaito, ikdrakenne
sekd psyko-sosiaaliset ongelmat selittdvit taas muista maahanmuuttajista ja valtaviestostad
heikompaa tydmarkkina-asemaa (Linnanméki-Koskela 2011; Nieminen, Sutela & Hannula

2015).

Kansainvilisissd tutkimuksissa on havaittu, ettei pakolaisiin yleensd kohdisteta erityisié
koulutuspoliittisia tavoitteita, vaan heidét joko liitetddn osaksi laajempia kategorioita, kuten
maahanmuuttajat tai vieraskieliset opiskelijat, tai ei mainita ollenkaan (Taylor & Sidhu
2012, 43; Amot & Pinson 2005). Pakolaisten diskursiivinen ndkymittomyys
koulutuspolitiikoissa estdd sellaisten kohdistettujen politiikkkatoimien, rahoituksen ja
jérjestelmdtason puitteiden muodostumisen, jotka tarttuisivat pakolaisten kohtaamiin

koulutuksellisiin esteisiin (Taylor & Sidhu 2012, 42; Pinson & Arnot 2010, 253). Ilman



kohdennettuja politiikkatavoitteita ja niiden vaatimia resursseja yksittéisilld oppilaitoksilla
ja niiden henkildkunnalla voi olla huomattavia vaikeuksia soveltaa koulutukseen liitetyt
sosiaalisen oikeudenmukaisuuden ja yhteiskunnallisen tasa-arvon ihanteet toimiviksi
kaytanteiksi. Diskursiivinen ndkyméttdmyys voi ndin ollen hankaloittaa myds pakolaisten

kulttuurista, sosiaalista ja taloudellista integraatiota (Taylor & Sidhu 2012, 42, 46).

Tutkielmani tarkoituksena on selvittdd, miten pakolaistaustaiset nuoret huomioidaan
suomalaisessa koulutuspolitiikassa. Pakolaistaustaisilla nuorilla viittaan téssi kaikkiin niithin
alle 30-vuotiaisiin' nuoriin, joille on mydnnetty pakolaisasema tai muun kansainvilisen

suojelun asema Suomessa. Tutkimuskysymykseni ovat seuraavat:

i.  Miten pakolaistaustaisten nuorten koulutuksellista tasa-arvoa edistetdén
koulutuksen normiohjauksella?

ii. Miten pakolaistaustaisia nuoria tuetaan eri koulutusasteiden vilisissd
nivelvaiheissa?

iii.  Miten koulutuksen yhteiskunnalliset funktiot néyttdytyvit pakolaistaustaisia

nuoria koskevissa opetussuunnitelmien perusteissa?

Politiikka-analyysissani  tarkastelen valtakunnallisen tason normatiivista ohjausta
perusasteelta korkea-asteen koulutukseen ja aineistoni koostuu pddasiassa koulutusta
kisitteleviastd lainsdddédnnostd, asetuksista sekd opetussuunnitelmien perusteista.
Tutkimusasetelman muotoutumiseen ja rajaukseen vaikutti osaltaan se, ettd tutkielmani
yhtend tarkoituksena on tuottaa tietoa pakolaistaustaisiin nuoriin kohdistuvasta
koulutuspolitiikasta Siirtolaisuusinstituutin® kaytt6n pohjoismaisen Coming of Age in Exile
(CAGE) -konsortiohankkeen yhteydessi. Politiikka-analyysini on luonteeltaan tulkitseva,

eli keskityn kdytintoon (mitd tapahtuu) ja merkityksiin (mitd se merkitsee). Politiikka-

! Esimerkiksi Nuorisotakuussa jokaiselle alle 25-vuotiaalle nuorelle ja alle 30-vuotiaalle vastavalmistuneelle
tarjotaan tyo-, tyokokeilu- opiskelu, tydpaja- tai kuntoutuspaikka viimeistdan kolmen kuukauden kuluessa
tyottomaéksi ilmoittautumisesta (Nuorisotakuu, 2017). Nuorisolaissa (1285/2016 §3) nuorilla tarkoitetaan
alle 29-vuotiaita ja UTH-tutkimuksessa (Tilastokeskus, 2014) *nuorilla’ viitataan niin alle 25, 30 kuin 35-
vuotiaisiinkin. Pakolaistaustaisen ‘nuoren’ mééritelmi ei siis ole yksiselitteinen, mutta tarkan ik&haarukan
madritteleminen ei ole tdmén tutkielman kannalta merkityksellistd. "Nuoruus’ tdsséd yhteydessd implikoi
tarkoitustani kohdistaa tarkastelu sellaisiin pakolaistaustaisiin henkildihin, joiden voidaan ajatella olevan
eldmaéssdén vield kouluttautumisvaiheessa.

* Siirtolaisuusinstituutti on Turussa vuonna 1974 toimintansa aloittanut ainoa seki muuttoliikkeiden
tutkimiseen ettd dokumentoimiseen erikoistunut laitos Suomessa
(http://www.migrationinstitute.fi/fi/esittely).



analyysini tarkoituksena ei ole antaa politilkkasuosituksia, mutta koulutuksen
normiohjauksen analyysi voi osittain auttaa selittimain pakolaisten suhteellisesti heikompaa
yhteiskunnallista asemaa. Sovellan aineiston analyysissa sisdllonanalyysia, koulutuksen

yhteiskunnallisten funktioiden teoriaa seké olemassa olevaa tutkimuskirjallisuutta.

Tutkielmani etenee seuraavasti: luvussa kaksi mairittelen tutkielmani kannalta keskeisimpia
késitteitd, kuten pakolaiset ja kotouttaminen. Kolmannessa luvussa taustoitan koulutuksen
yhteiskuntapoliittista roolia ja suomalaisen koulutuspolitikan muutosta viimeisten
kahdenkymmenenviiden vuoden aikana. Lisdksi késittelen koulutuksen ohjausjarjestelman
rakennetta Suomessa ja esittelen tutkielmani teoreettisen viitekehyksen. Neljdnnessa luvussa
kuvaan tutkielman toteutusta ja esittelen kdyttdmani aineiston sek analyysissa soveltamani
politiikka-analyysi ja sisdllonanalyysi -menetelmat. Viides luku koostuu aineiston analyysin
tuloksista ja viimeisessé luvussa esittelen tulosteni keskeisimmaét johtopéétokset sekd pohdin

tuloksia yhteiskuntapoliittisesta ndkdkulmasta.



2. PAKOLAISET JA KOULUTUS

Taméin luvun tarkoituksena on avata tutkielman kannalta keskeisid Kkésitteitd, kuten
maahanmuuttaja, pakolainen, pakolaisasema, kansainvélinen suojelu  ja
kotouttamispolitiilkka. Lisdksi esittelen pakolaistaustaisten nuorten koulutusta ja
kotoutumista késittelevdd aikaisempaa tutkimuskirjallisuutta. Tarkoituksenani on tuoda
esiin pakolaistaustaisia nuoria koskevia koulutuspoliittisia haasteita ja mahdollisuuksia

suomalaisessa kontekstissa.

2.1 Pakolaistaustaiset nuoret maahanmuuttajina Suomessa

Maahanmuuttajien mééra on lisdéntynyt Suomessa 1990-luvulta ldhtien. Maahanmuuttajalla
tarkoitetaan tdssd yhteydessd ulkomailla syntynyttd, Suomeen toistaiseksi tai pysyvisti
muuttanutta henkil6d (Martikainen & Haikola 2010, 10). Tilastokeskuksen (2016) mukaan
ulkomaalaistaustaisten osuus Suomen viestostd on kasvanut 0,8 prosentista 6,2 prosenttiin
vuosien 1990-2015 vilisend aikana. Ulkomaalaistaustaisia, eli henkilditd joiden molemmat
vanhemmat tai ainoa tiedossa oleva vanhempi on syntynyt ulkomailla, asui Suomessa
vuonna 2015 noin 339 000 henkil6a (emt.). Pakolaisuus on yksi maahanmuuton muodoista.

Pakolaisella tarkoitetaan henkil64, jolla on

[...] perustellusti aihetta peldtd joutuvansa vainotuksi alkuperén, uskonnon,
kansallisuuden, tiettyyn yhteiskunnalliseen ryhméin kuulumisen tai poliittisen

mielipiteen vuoksi. (Ulkomaalaislaki 2004/301 §87).

Pakolaisen miéritelmé ja pakolaisasema pohjautuvat Yhdistyneiden kansakuntien (YK)
Geneven pakolaissopimukseen vuodelta 1951. Turvapaikanhakijalla tarkoitetaan henkil6d,
joka hakee suojelua ja oleskeluoikeutta, eli pakolaisasemaa vieraasta valtiosta
(Maahanmuuttovirasto 2015a). Turvapaikanhakijalle voidaan pakolaisaseman liséksi
kansainvilisen suojelun perusteella myontdd oleskelupa myds toissijaiseen suojeluun
vedoten. Toissijainen suojeluasema voidaan myontda vaikka pakolaisaseman edellytykset
eivit tdyty, jos on perusteltua olettaa henkilon kérsivin vakavia haittoja hinen palatessaan
kotimaahansa. Vakavilla haitoilla tarkoitetaan esimerkiksi kuolemanrangaistusta, teloitusta,
kidutusta tai muuta epdinhimillistd tai ihmisarvoa loukkaavaa kohtelua tai rangaistusta.
(Maahanmuuttovirasto 2015a; Ulkomaalaislaki 2004/301.) Kolmas, ympéristokatastrofin ja
huonon turvallisuustilanteen, eli humanitaarisin perustein myo6nnetyn oleskeluluvan

mahdollisuus poistettiin Suomessa 16.5.2015 (Maahanmuuttovirasto 2015a).



Suomi ottaa osana kansainvilistd suojelua vastaan myds niin sanottuja kiintiopakolaisia.
Nailld henkil6illa on Yhdistyneiden kansakuntien pakolaisjédrjeston (UNHCR) myontdma
turvapaikka toisessa maassa, mutta heiddt sijoitetaan uudelleen kolmanteen maahan.
Kiintiopakolaisia ovat sitoutuneet vastaanottamaan 37 maata Suomi mukaan lukien.
(Maahanmuuttovirasto 2016; UNHCR 2017.) Suomessa kiintiopakolaisia vastaanotetaan
750 henkil6d vuodessa, mutta eduskunta voi tarvittaessa paéttdd lisdkiintidistd
(Maahanmuuttovirasto 2016). Téssd tutkielmassa pakolaistaustaisilla viitataan kaikkiin
niihin henkil6ihin, joille on mydnnetty joko pakolaisasema tai oleskelulupa kansainvilisen

suojelun perusteella.

Turvapaikkaa hakevien miérat ovat 2000-luvulla vaihdelleet 1 500 ja 6 000 hakijan valilla
(Sisdministerid 2015). Suomeen saapui vuonna 2015 yli 32 000 turvapaikanhakijaa, joista
noin 20 prosenttia oli alaikdisid (Maahanmuuttovirasto 2015b; Nissild 2015). Yksinddn
saapuneiden alaikdisten osuus oli yhteensd 3 024, ja heistd 92 prosenttia tuli Irakista,
Afganistanista ja Somaliasta. Pakolaisten osuus kaikista maahanmuuttajista on verrattain
pieni. Esimerkiksi vuonna 2015 mydnnettiin ensimmaisid oleskelulupia yhteensd 20 709
kappaletta, joista 1 628 kansainvilisen suojelun perusteella ja 1 034 kiintiopakolaisille
(Maahanmuuttovirasto 2015b). Vuonna 2016 mydnnetyistd 29 465 ensimmdiisestd
oleskeluluvasta 6 375 myonnettiin kansainvilisen suojelun perusteella ja 749
kiintiopakolaisille (Maahanmuuttovirasto 2017a). Kaikista Suomessa vuonna 2014
asuneista 15—64-vuotiaista ulkomaalaistaustaisista henkiloistd 11 prosenttia oli tullut

maahan pakolaisena (Sutela & Larja 2015, 34).

Oleskeluluvan saaneen henkilon perheenjdsenet voivat hakea oleskelulupaa Suomeen
perhesiteen perusteella. Yhtend perheenyhdistimisen hyvédksymisen edellytyksend on
turvattu toimeentulo, mutta timai ei ole aiemmin koskenut kansainvilistd suojelua saaneita
henkilditd. Perheenyhdistamisen ehtoja kuitenkin kiristettiin 1.7.2016 siten, ettd turvattua
toimeentuloa edellytetdin myos kansainvélistd suojelua saaneilta perheiltd. Erityisen
painava syy tai lapsen etu mahdollistaa toimeentuloedellytyksestd poikkeamisen. Lisdksi
pakolaisaseman saanut henkil6 voi hakea perheenyhdistimistéd ilman toimeentuloedellytysté

kolmen kuukauden sisdéin myonteisestd turvapaikkapéatoksestd. (Sisdministerié 2016.)

Kaikista vuosina 2015-2016 tehdyistd turvapaikkapditoksistd myonteisid oli noin 27
prosenttia. Yksin tulleista alaikdisistd turvapaikanhakijoista mydnteisen paatoksen sai noin

84 prosenttia, kun perheen mukana tulleiden alaikdisten vastaava luku oli noin 32 prosenttia.



(Maahanmuuttovirasto 2017b.) Pakolaisten méédrdn nopea kasvu asettaa luonnollisesti
erilaisia yhteiskuntapoliittisia haasteita. Koulutuksella on iso rooli kotouttamispolitiikassa
ja sitd kautta pakolaistaustaisten nuorten onnistuneen kotouttamisen sekd hyvinvoinnin
edistimisen kannalta (ks. esim. Martikainen & Haikkola 2010, 37). Késittelen seuraavassa

alaluvussa lyhyesti kotouttamispolitiikan keskeistd késitteistod.

2.2 Kotouttamispolitiikka

Maahanmuuttajapolitiikka on kattokisite, joka kuvaa kaikkia sellaisia julkisen vallan
poliittisia ja hallinnollisia toimia, jotka kohdistuvat maassa pysyvésti tai pitkdaikaisesti
oleskeleviin maahanmuuttajiin, kuten pakolaistaustaisiin nuoriin. (Saukkonen 2007, 206;
2013a, 83). Keskeisin maahanmuuttajapolititkan malli on integraatiopolitiikka, jolla
tarkoitetaan Saukkosen (2013a, 83; 2013b, 65) mukaan sellaisia julkisen vallan poliittisia
toimia, jotka tdhtadvit maahanmuuttajien sopeutumiseen uudessa yhteiskunnassa. Suomessa
integraatiopolitiikkaan viitataan yleisesti kisitteelld kotouttamispolitiikka (Saukkonen
2013b, 66). Suomessa kotoutumisen tukemiseen ja edistdmiseen tihtddvistd toimenpiteisté
sdddetddn laissa kotoutumisen edistdmiseksi (1386/2010; myoh. kotoutumislaki).
Kotoutumislaissa (1386/2010 §34) sdddetdan muun muassa valtion kotouttamisohjelmasta,
jossa tulee linjata kotouttamisen valtakunnalliset painopisteet, tavoitteet, toimenpiteet,
vastuut ja resurssit hallituskausittain. Paikallistasolla my0s kuntien on laadittava
kotouttamisohjelma, joka tarkistetaan véhintddn neljin vuoden vélein (Kotoutumislaki

1386/2010 §32).

Integraation kasitteelld viitataan lisdksi usein kehitykseen, jossa maahanmuuttajat
sopeutuvat ja osin sulautuvat kohdemaan kulttuuriin sdilyttien samalla yksil6tasolla
oikeuden omaan kieleen ja kulttuuri-identiteettiin sekd niiden mukaisiin kayténtoihin.
Samalla maahanmuuttajat muovaavat kohdemaan kulttuuria ja yhteiskuntaa. Téstd syystd
integraatiota kuvataankin kaksisuuntaiseksi prosessiksi. (Strang & Ager 2010, Coello &

Brins 2010, 16; Saukkonen 2007; 208; 2013b, 65).

Agerin ja Strangin (2008, 167) mukaan integraatio on keskeinen pakolaisiin ja muihin
maahanmuuttajiin kohdistettu politiikkkatavoite, mutta kisitteelle ei ole olemassa mitddn
yksittdistd, yleisesti hyvéksyttyd madritelmdd. Kotoutumislaissa (1386/2010 §3)
kotoutuminen mééritellddin “maahanmuuttajan ja yhteiskunnan vuorovaikutteiseksi

kehitykseksi, jonka tavoitteena on antaa maahanmuuttajalle yhteiskunnassa ja tydeldmassé



tarvittavia tietoja ja taitoja samalla kun tuetaan hidnen mahdollisuuksiaan oman kielen ja
kulttuurin ylldpitdmiseen”, kun taas kotouttaminen tarkoittaa “kotoutumisen monialaista

edistdmistd ja tukemista viranomaisten ja muiden tahojen toimenpiteilld ja palveluilla”.

Kuviossa 1 havainnollistan, kuinka Ager ja Strang (2008) késitteellistdvdt integraation
neljin kentdn (osoitukset ja keinot, sosiaaliset yhteydet, fasilitaattorit ja perusta) seké niihin

sisdltyvien osa-alueiden kautta.

e ‘ ‘ ‘ ‘

Sosiaaliset Sosiaaliset Sosiaaliset
Sosiaaliset yhteydet sillat siteet linkit

Kieli ja

Turvallisuus

Fasilitaattorit kulttuurinen. ja vakaus

osaaminen

Kansalaisuus

Perusta ja oikeudet

KUVIO 1: Integraation kentét ja osa-alueet (Ager & Strang 2008)

Kansalaisuus ja siihen liitettivét oikeudet sekd velvollisuudet muodostavat Agerin ja
Strangin (2008) mukaan perustan integraatiolle. Fasilitaattorit, eli kielelliset ja kulttuuriset
valmiudet sekd turvallisuus ja vakaus ovat tekijoitd, jotka mahdollistavat sosiaalisten
yhteyksien rakentumisen eri ihmisten, ryhmien, yhteisojen ja yhteiskunnan sisélla ja vilille.
Téllaiset sosiaaliset yhteydet taas edistidvit kotoutumista etenkin paikallisella tasolla.
Koulutus, ty6llisyys, asuminen ja terveys ovat osoituksia yhteiskunnallisesta aktiivisuudesta
ja siten onnistuneen kotoutumisen indikaattoreita, mutta myds keinoja integraation
edistimiseksi. (Ager & Strang 2008.) Ager ja Strang (2008, 185—186) huomauttavat, ettd
jaottelusta huolimatta integraation eri osa-alueet ovat vahvasti keskindisriippuvaisia.

Esimerkiksi koulutuksella voi olla merkittdvid vaikutuksia pakolaistaustaisten nuorten



sosiaalisten yhteyksien rakentumiseen, kielitaidon ja kulttuurisen osaamisen kehittymiseen

seki turvallisuuden ja osallisuuden tunteeseen (emt., 172).

Saukkosen (2013a, 84) mukaan integraatiopolitiikan strategiset dédripadt ovat assimilaatio ja
multikulturalismi. Assimilaatio viittaa yksisuuntaiseen prosessiin, jossa maahanmuuttajan
odotetaan sulautuvan kohdemaan kulttuuriin ja luopuvan omasta kulttuuri-identiteetistaan.
Etnisid tai kielivdhemmistdjd ei tunnusteta, vaan kaikki jakavat yhden kansallisen

identiteetin. (Coello & Brins 2010, 16; Saukkonen 2007, 208; 2010, 7; 2013a, 84-85.)

Integraatiopolitiikan multilkulturalistisessa strategiassa yksildiden kieli- ja kulttuuri-
identiteetin tukemisen lisdksi myos yhteis6illd katsotaan olevan yhteiskunnallisia oikeuksia.
Julkisella vallalla on velvollisuus tukea etnisid ja kulttuurisia yhteisdjd sekd lieventda
vihemmistoryhmédn kuulumisesta kumpuavaa eriarvoisuutta. Esimerkiksi Suomessa
oikeusministerid on kehittdnyt sekd hankerahoituksen avulla ettd osana Etnisen suhteiden
neuvottelukunnan ty6td niin sanottua hyvien viestosuhteiden politiikkaa, jolla pyritddn
osallistamaan eri vdestoryhmiin kuuluvia ihmisid yhteiskunnan toimintaan ja ehkdisemiin
syrjintdd sekd muita sosiaalisiin suhteisiin liittyvid kielteisid ilmiditd (ks. esim.
Oikeusministerid 2017). Multikulturalismi esitetddnkin usein assimilaatiopolitiikan
ideologisena vastakohtana, silld yhteiskunnan jakautuminen monikulttuurisiin yhteisdihin
hyviksytddn eikd yksiloiden oleteta sulautuvan kohdemaan kulttuuriin. Lihestymistapaa
kannatetaan toisaalta siksi, ettd yhteiskunnan monikulttuurisuus ndhddén itsessddn
arvokkaana ja merkityksellisend, toisaalta multikulturalistisen strategian uskotaan parhaiten
edistivin yksildiden kotoutumista ja yhteiskunnan toimintaedellytyksid. (Saukkonen 2007,

208; 2013b, 68.)

Maahanmuuttajapolitiikka voi johtaa myds segregaatioon tai marginalisaatioon. Segregaatio
kuvaa tilannetta, jossa yhteiskunta on jakautunut eri vdestdryhmiin etnisen tai kulttuurisen
taustan mukaan ja sosiaaliset suhteet rajoittuvat ndiden ryhmien sisélle. Segregaatio eroaa
multikulturalistisesta  eriytymisestd siten, ettd maahanmuuttajayhteisdt irtautuvat
taydellisesti muusta yhteiskunnasta. (Saukkonen 2007, 208; 2010, 7). Marginalisaatiolla
tarkoitetaan, ettd maahanmuuttaja etddntyy sekd omasta ettd kohdemaan kulttuurista

syrjinndn ja poissulkemisen seurauksena (Jokisaari 2006, 10).

Kéytin tdssi tutkielmassa Saukkosen (2013b) tavoin termid multikulturalismi viitatessani

edelld kuvattuun kotouttamispoliittiseen strategiaan, ja termid monikulttuurisuus viitatessani



yhteiskunnan etniseen ja kulttuuriseen diversiteettiin. Etenkin julkisessa keskustelussa
monikulttuurisuus-kasitteelld  viitataan toisinaan multikulturalismiin, mutta néen
tarpeellisena tdlla tavoin erottaa politilkkan suunnan (multikulturalismi) véestollisesté

faktasta (monikulttuurisuus).

2.3 Koulutuspoliittiset haasteet ja mahdollisuudet

Téssd alaluvussa kuvailen pakolaistaustaisia nuoria koskevia koulutuspoliittisia haasteita ja
mahdollisuuksia. Laajoissa suomalaisissa koulumenestystd késittelevissd tutkimuksissa ei
yleensd erotella pakolaistaustaisia omana ryhménéddn, vaan maahanmuuttajia kasitellddn
padasiassa yhtend ryhminad, tai jaoteltuna eensimmadisen ja toisen polven maahanmuuttajiin.
Esille tuomani koulutuspoliittiset haasteet ovat tdstd ryhmittelyn rajoittuneisuudesta

huolimatta valideja myds pakolaistaustaisten nuorten osalta.

Maahanmuuttajien koulutus on Terdksen ja Kilpi-Jakosen (2013, 184) mukaan seki
kotoutumis- ettd yhdenvertaisuuskysymys. Suomalainen koulutusjérjestelméa rakentuu tasa-
arvon periaatteelle, eli kaikilla tulisi olla taustoistaan riippumatta yhdenvertainen
mahdollisuus  koulutukseen. Maahanmuuttajataustaisten lapsien koulumenestys ja
koulutustaso ovat kuitenkin yleensd heikommat kuin valtavéeston lapsilla. Koulutuseroja
voidaan selittdd esimerkiksi vanhempien sosioekonomisella asemalla, kielellisilld
valmiuksilla ja suhtautumisella koulutukseen. Lisdksi koulutuseroja voidaan selittdé
ympéristotekijoilld, kuten yhteiskuntarakenteella ja yhteiskunnallisilla olosuhteilla. (Terds

& Kilpi-Jakonen 2013.)

Valtion tarkastusviraston (2015) raportin mukaan maahanmuuttajaoppilaiden tasavertaiset
mahdollisuudet suhteessa valtavdeston oppilaisiin eivét toteudu perusopetuksen osalta.
Koulujen erityisend haasteena on tukea sellaisia maahanmuuttajanuorten perustaitoja, kuten
lasku-, luku- ja kirjoitustaitoja sekd ongelmanratkaisua, jotka ovat vilttdimattomia
opinnoissa ja tydeldmissé etenemisen kannalta (Terds, Lasonen & Sannio 2010, 87). PISA-
tulosten eurooppalainen vertailu osoittaa, ettdi vaikka maahanmuuttajanuorten asenteet
koulua kohtaan ovat myonteisempid kuin valtavdestoon kuuluvien, he suoriutuvat
valtavéeston oppilaita heikommin niin luonnontieteissi, matematiikassa, lukutaidossa kuin
ongelmanratkaisussakin (Terds, Lasonen & Sannio 2010, 88; Valtion tarkastusvirasto 2015).

Erityisen ongelmallista on, etti huono menestyminen matematiikassa ja lukemisessa on

10



yhteydessé vaikeuksiin jatkokoulutukseen padsemisesséd ja menestymisessé (ks. esim. Terds,

Lasonen & Sannio 2010, 88).

Erot koulumenestyksessi kantavieston ja maahanmuuttajaoppilaiden vililld ovat Suomessa
keskimiérin suurempia kuin muissa Pohjoismaissa ja monissa Pohjois-Euroopan maissa.
Taustatekijoiden, eli sukupuolen, sosioekonomisen taustan, luokka-asteen, kotona puhutun
kielen ja maahantuloiin vakiointikaan ei poistanut osaamisten vélistd eroa. (Valtion
tarkastusvirasto 2015.) Sen sijaan yhtd merkittdvid eroja maahanmuuttajanuorten ja
kantavédeston oppilaiden koulumenestyksessd ei ollut havaittavissa perinteisimpien
siirtolaismaiden, kuten Australian, Kanadan ja Uuden Seelannin yhteydessa (Terés, Lasonen

& Sannio 2010, 90).

Maahanmuuttajanuoret kokevat kouluilmapiirin ja tydolot heikommaksi sekéd lintsaavat
koulusta useammin kuin valtavdeston lapset. Lisdksi ensimmadisen polven
maahanmuuttajanuoret kokivat saavaansa muita harvemmin apua koulunkdyntiin ja
opiskeluun liittyvissé vaikeuksissa. Maahanmuuttajanuoret kokevat my0s koulu-uupumusta,
koulukiusaamista ja fyysistd uhkailua muita nuoria enemmén. Koulun ja oppilashuollon
palveluiden vastaanottaminen saatetaan kokea hépeélliseksi tai niistd ei olla aina edes
tietoisia. Kouluyhteisolld on merkittdvd rooli ndiden epédkohtien ratkaisemisessa ja

yhteisollisyyden vahvistamisessa. (Matikka ym. 2014.)

Kilpi (2010) toteaa perusasteen ja toisen asteen nivelvaiheitta késittelevidssi
tutkimuksessaan, ettd maahanmuuttajanuorilla on valtavdestdon nuoria suurempi
todenndkoisyys jdddd toisen asteen koulutuksen ulkopuolelle. Tama selittyy pitkalti
maahanmuuttajanuorten heikommalla koulumenestykselld sekd vanhempien korkeammalla
tyottdmyysasteella.  Maahanmuuttajanuoret  hakeutuvat muita todenndkdisemmin
ammattikouluun lukion sijasta, mutta kun opintomenestys ja vanhempien resurssit

vakioidaan, asetelma kdéntyykin pdinvastaiseksi. (Kilpi 2010.)

Linnanméki-Koskelan (2011, 20-22) mukaan oleellisimmat maahanmuuttajien
tyomarkkinamenestysti selittdvét yksilolliset tekijét ovat inhimillinen pddoma, etupéddssa
kielitaito, tyokokemus ja ammattitaito sekd kulttuurinen pddoma. Yksilollisten tekijoiden
lisaksi maahanmuuttajien tydmarkkinamenestykseen vaikuttavat rakenteelliset tekijit, kuten
tyomarkkinoiden rakenne, ikd, sukupuoli ja syrjintd. Vaikka koulutuksella on vahva yhteys

maahanmuuttajien tydmarkkina-asemaan, niin se ei yksinddn kykene ennustamaan
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tyomarkkinamenestysti. (Linnanméki-Koskela 2010, 22-25, 31). Ahmadin (2005) mukaan
sosiaalisilla verkostoilla on iso merkitys tyOpaikan 16ytymisessd. Maahanmuuttajien
sosiaaliset verkostot saattavat ohjata heitd koulutusta vastaamattomille matalapalkka-aloille
(emt.). Heikoiten tyomarkkinoilla pérjadvat pakolaistaustaiset maahanmuuttajat, joilla on
muita maahanmuuttajaryhmid korkeammat tyottomyysluvut. Tétd selittid muun muassa
pakolaistaustaisten maahanmuuttajien alhainen koulutusaste, kielitaito, nuorempi
ikdrakenne sekd psyykkisen hyvinvoinnin ja tyokyvyn ongelmat. Pakolaistaustaiset ovat
toisaalta aktiivisimpia itsensd tydllistdjid. (Linnanméki-Koskela, 23—-24; Nieminen, Sutela

& Hannula 2015, 194).

Osalla pakolaistaustaisista nuorista voi olla ulkomailla suoritettu tutkinto ja eri taustoista
saapuvat maahanmuuttajat voivat saada koulutukselleen erilaiset vasteet suomalaisilla
tyomarkkinoilla. Forsanderin (2002) mukaan sekd pakolaistaustaiset miehet ettid naiset
saivat kaikkein heikoimman vasteen koulutukselleen. Pakolaistaustaisten koulutustaso myos
vaihtelee merkittdvésti 1dhtomaan mukaan, silld yhteiskunnallinen tilanne voi olla
paikoittain sellainen, ettei koulunkdynnin mahdollisuuksia ole. Esimerkiksi Afganistanista,
Iranista, Irakista, Syyriasta ja Somaliasta 1&htoisin olevat pakolaiset ovat yleensd vihemmain

koulutettuja kuin muut maahanmuuttajaryhmét (European Migration Network 2015, 9—-10).

Strandbergin ja Stordellin (2016, 17) Suomessa yli 16-vuotialle turvapaikanhakijoille
teettdmadssd kartoituksessa keskimidirin joka toinen ilmoitti suorittaneensa peruskoulun
jélkeisid opintoja tai tutkinnon. Yhteenséd 27 prosentilla oli takana korkeakouluopintoja, 16
prosenttia ilmoitti suorittaneensa korkeakoulututkinnon ja seitsemélld prosentilla ei ollut
koulutusta ollenkaan (emt., 17). Sutelan ja Larjan (2015, 34) mukaan Suomessa vuonna
2014 asuneista pakolaistaustaisista 25—45-vuotiaista 40 prosenttia oli suorittanut
korkeintaan peruskoulun tai vastaavan perusasteen oppimédréin ja 18 prosentilla oli korkea-
asteen tutkinto, kun keskimddrin maahanmuuttajilla vastaavat osuudet olivat 17 ja 40
prosenttia. Pakolaistaustaisten maahanmuuttajien kouluttautumisaste on siis muita
maahanmuuttajia selvésti alhaisempi. Pakolaistaustaisten tutkinnoista noin joka viidennes
oli Suomessa suoritettu (emt., 37). Pakolaistaustaisista maahanmuuttajista 88 prosenttia oli
osallistunut kielikurssille, kun kaikista maahanmuuttajista vastaava osuus oli 62 prosenttia
(Nieminen & Larja 2015, 48). Niemisen ja Larjan (2015, 49) mukaan syynid on

todennikoisesti erityisesti pakolaistaustaisille kohdennetut kielikurssit.
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Koulutuspolitiikassa on otettava huomioon, etti maahanmuuttajat eivit ole homogeeninen
ryhmad. Perhetaustat ja eldmaéntilanteet eroavat, ja jotkin maahanmuuttajaryhmét parjaavét
koulussa keskimiirin valtavdestod paremmin (Terds & Kilpi-Jakonen 2013, 190; Kuusela
ym. 2008, 10). Eroja on didinkielen ja kulttuurin lisdksi my0s yksilollisissé erityistarpeissa,
tavoitteissa ja odotuksissa (Kuusela ym. 2008, 3). Eri maahanmuuttajaryhmistd heikoiten
koulussa pirjadavat Euroopan unionin ulkopuolelta tulevat ensimmdisen polven
maahanmuuttajat, kuten pakolaiset. (emt., 184.) Pakolaisia ja muita maahanmuuttajia on
erityisesti suurissa kaupungeissa sekd paikkakunnilla, joissa sijaitsee vastaanottokeskus

(OKM 2016, 11).

Pakolaisilla on lisdksi suurimmat riskit altistua kokemuksille, joita pidetddn yleisesti
traumatisoivina. Pakolaiset ovat usein lahtdisin konfliktialueilta ja ajautuvat helposti erilleen
muista perheenjdsenistd. Jo pelkéstdin vieraaseen maahan muuttaminen voi kuormittaa
psyykettd, mutta ilman omia vanhempia tai muita ldhiomaisia, pakolaisnuoret voivat lisdksi
kokea merkittdvdd turvattomuuden tunnetta. Myds pitkét pakomatkat ja vikivallan uhka
voivat aiheuttaa jarkytystd ja kauhua. Koulutuspolitiikassa olennaista on huomioida, ettid
tallaisilla traumaattisilla kokemuksilla voi olla yhteys lapsen hiiriokédyttadytymiseen,
rauhattomuuteen ja oppimisen vaikeuksiin. Turvallinen ja vakaa toimintaympéristd on

ensisijaisen tirked traumatisoituneen lapsen toipumisen kannalta. (Schubert 2009.)

Kansainvilisissd tutkimuksissa on esitetty, ettd pakolaistaustaisten nuorten koulutuksessa
tulisi kiinnittdd huomiota muun muassa koulun eetokseen, inklusiiviseen ldhestymistapaan,
kohdennettuihin politiikkatoimiin ja tukeen, oppimisen ja hyvinvoinnin holistiseen
ldhestymistapaan sekd vanhempien ja yhteison osallistamiseen (Taylor & Sidhu 2012; Arnot
& Pinson 2005; Block, Cross, Riggs & Gibbs 2014). Koulun eetoksella viitataan
monimuotoisuuden  hyvéksyvddn, syrjinndsti vapaaseen ilmapiiriin, joka saa
pakolaistaustaisen nuoren kokemaan itsensé tervetulleeksi ja osaksi kouluyhteiséd (Block
ym. 2014, 1349). Inklusiivisen ldhestymistavan tavoitteena on tarjota pakolaistaustaisille
nuorille tarvittava tuki, kuitenkaan toiseuttamatta heitd. Inklusiivinen l&hestymistapa tukee
myo0s osallisuuden kokemusta, yhteisollisyyttd ja sosiaalista koheesiota. (Taylor & Sidhu
2012, 53-54; Block ym. 2014, 1349.) Holistinen ldhestymistapa tarkoittaa, etti
koulutuksessa tulisi huomioida kokonaisvaltaisesti pakolaistaustaisten nuorten oppimisen ja

psykososiaalisen tuen tarpeet (Taylor & Sidhu 2012, 45).
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3. KOULUTUSPOLITIIKKA

Téssd luvussa perustelen aluksi tutkielmani yhteiskuntapoliittista merkitysté tarkastelemalla
koulutuspolititkkaa yhteiskuntatieteellisessd kehyksessd. Tamén jélkeen esittelen
tutkielmani teoreettisen viitekehyksen, eli koulutuksen yhteiskunnalliset funktiot ja erilaiset
koulutukselliset ~ tasa-arvokésitykset. = Lopuksi  késittelen  vield  suomalaista

koulutuspolitiikkaa ja sen viimeisimpid kéddnteitd sekd koulutuksen ohjausjérjestelmaa.

3.1 Koulutuspolitiikka osana yhteiskuntapolitiikkaa

Koulutuspolititkkaa voidaan ldhestyd monella eri tapaa. Sosiologisessa ndkokulmassa
huomio kiinnitetddn koulutusrakenteisiin ja niissd toimiviin valtasuhteisiin. Sosiologinen
koulutuspolititkan kuvaus on usein kriittistd ja koulutusinstituutiota sen yhteiskunnallisessa
kontekstissa tarkkailevaa. Koulutusjdrjestelmdd ja sen eri osia voidaan tarkastella myos
organisaatioina, jolloin niiden toimintaa jdsennetdfin organisaatioteorian kautta.
Systeemiteoreettisessa ldhestymistavassa koulutusta ja koulutuspolitiikkaa kuvataan
vastaavasti jirjestelmind ja niiden osajdrjestelmind. Koulutusta voidaan tarkastella myds
tulevaisuuden hallintaan tdhtddvénd toimintana, jolloin koulutuspolitilkka niyttaytyy

tulevaisuuden ennakointia. (Lehtisalo & Raivola 1999, 11, 14.)

Koulutusta ja  koulutuspolitiikkaa  tulisi  tarkastella aina osana laajempaa
yhteiskuntapoliittista kehystd, silld koulutuksella pyritdin yleensé vastaamaan yhteiskunnan
sosiaalisiin ja taloudellisiin ongelmiin (Ball 1990, 3; Lehtisalo & Raivola 1999, 22).
Tulevaisuuden yhteiskuntapoliittiset haasteet, kuten talouden globalisoituminen, tyd- ja
elinkeinoeldméin muutos, vdeston ikdrakenne ja sosiaalisen eriarvoisuuden lisddntyminen,
ovat muutostekijoitd joihin koulutuspolitikan on kyettdvd vastaamaan. Téllaisten
muutostekijoiden  tunnistaminen ja niiden vaikutusten = ymmértdminen ovat

koulutuspolitiikan kehittdmisen ldhtokohta. (Lehtisalo & Raivola 1999, 15-17.)

Historiallisesti tarkasteltuna koulutuspolitiikassa on ollut kyse tydvoiman uusintamisesta.
Koulun tehtdvind oli asenteiden muokkaaminen ja taitojen kehittiminen siten, ettd se
mahdollisti samalla omasta elannosta huolehtimisen ja jélkeldisten hankkimisen.
Koululaitos ja oppivelvollisuuden sddtdminen olivat sekd sosiaalipoliittista etti
koulupoliittista toimintaa, silld siind yhdistyivét opetustehtdvin lisdksi huolenpidolliset

tehtévit naisten siirtyessd laajemmin tydeldmadn. (Lehtisalo & Raivola 1999, 23-24.)
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Teollistumisen mukanaan tuoma yhteiskunnallinen vauraus mahdollisti koulutuksen
jérjestdmisen laajalle kansanjoukolle. Taloudellisten edellytysten liséksi tdmé vaati myds
poliittisten edellytysten saavuttamisen yhteiskunnan demokratisoitumisen myo0ta.
Hallitsevan ryhmién etuoikeus koulutukseen mureni ja aiemmin alistettujen ryhmien
ohjausvalta  koulutukseen  lisdéintyi, mutta  sosiaalinen eriytyminen  sdilyi
rinnakkaiskoulujérjestelmén, eli oppikoulun ja kansakoulun muodossa. Olennaista tdssé
muutoksessa oli se, ettd koulutus alettiin ndhda poliittisena toimintana, jonka avulla voitiin
tietoisesti  vaikuttaa yhteiskunnan taloudelliseen ja  sosiaaliseen kehitykseen.
Koulutusjarjestelma on historiallisesti tarkasteltuna muotoutunut eri eturyhmien paédmaéristé

ja tavoitteista kdydyn kamppailun tuloksena. (emt., 25-26.)

Koska koulutuspolitiikassa on kyse my0s vallan kédytosté, on syytd huomioida, ettei valta ole
jakautunut yhteiskunnassa tasaisesti. Vallankdytt6d ymmaértddkseen on pureuduttava
yksildiden ja ryhmien toiminnan tarkastelun sijaan niiden viliseen vuorovaikutukseen.
Koulutuspoliittisilla, kuten kaikilla poliittisilla paétoksilld on aina hydtyjénsa ja hidvidjansa,
jolloin olennaiseksi kysymykseksi nousee se, miten koulutukselliset ja yhteiskunnalliset
mahdollisuudet jakautuvat vieston kesken. (Lehtisalo & Raivola 1999, 30-31; Ball 1990,
3-9.) Vallankaytt6d painottavan jakopolitiikan lisdksi koulutuspolitiikka on myds toimintaa
ja tekemistd, eli niitd keinoja joilla asetetut tavoitteet saavutetaan (policy).
Koulutusjdrjestelmd on koulutuspolitikkan toteuttamisen instrumentti ja ndiden
toimenpiteiden valintaan sisdltyy myds potentiaalinen vallankdyton mahdollisuus. (emt.,

31-32)

3.2 Koulutuksen yhteiskunnalliset funktiot

Jotta voidaan arvioida, miten onnistuneesti koulutus on saavuttanut sille asetettuja
yhteiskuntapoliittisia tavoitteita, on tarkasteltava koulutuksen tehtévid. Koulutuksen
yhteiskunnallisten tehtdvien tarkastelu viittaa funktionalistiseen selitysmalliin, jossa
Antikaisen, Rinteen ja Kosken (2013, 154) mukaan “yksittdisen sosiaalisen ilmion toimintaa
Jja olemassaoloa selitetddn tuon toiminnan yhteydelld ja myotivaikutuksella laajempaan
sosiaalisen ilmion, instituution tai yhteiskunnan toimintaan”. Funktionalismi rakentuu
ajatukselle, jonka mukaan sosiaalisilla instituutiolla, kuten koululaitoksella, on aina jokin
tehtéva eli funktio, jolla tdhdétién jonkin tavoitteen saavuttamiseen (Antikainen, Rinne &

Koski 2013 154; Durkheim 1956; Parsons 1961; Davis & Moore 1945).
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Lehtisalo ja Raivola (1999, 38) jaottelevat koulutuksen tehtivit taloudellisiin funktioihin,
valikointifunktioihin ja kulttuurinsiirtimisfunktioon. Niihin tehtédviin sisdltyy oletus niiden
tasa-arvoa lisddvistd vaikutuksesta, jota Lehtisalo ja Raivola (emt., 38) nimittavét
koulutuksen emansipoivaksi funktioksi. Lisdksi koulutuksella on keskeisend tyOvoiman
tarjontaan vaikuttavana séddntelijind varastointifunktio, jonka merkitys on korostunut
erityisesti taloudellisten taantumien aikana (emt., 64). Biesta (2010, 19-21) taas jakaa
koulutuksen yhteiskunnalliset tehtidvat kvalifikaatioon, sosialisaatioon ja subjektifikaatioon.
Yksi yleisemmin kédytetyistd tavoista on luokitella koulutuksen yhteiskunnalliset funktiot
kvalifiointi-, valikointi-, integrointi- ja varastointifunktioihin (ks. esim. Antikainen, Rinne
& Koski 2013, 156). Tdssé luokittelussa kvalifiointifunktio vastaa taloudellisia funktioita ja
integrointifunktio  kulttuurinsiirtimisfunktiota. =~ Kéaytdnndssd ndmad  koulutuksen
yhteiskunnalliset tehtévit ristedvit monilta osin, mutta jaottelu on hyddyllinen apuviline
analyyttisessa tarkastelussa (emt., 156). Esittelen seuraavaksi koulutuksen yhteiskunnallisia

funktioita tarkemmin.
3.2.1 Kvalifikaatiofunktio

Yhtend keskeisimmistd koulutuksen funktioista on pidetty sen taloudellista funktiota
tyovoiman tuottajana (ks. esim. Biesta 2010, 19-21). Antikainen, Rinne ja Koski (2013, 158)
viittaavat tydvoiman tuottamiseen kvalifikaatiofunktiolla, eli sellaisten tietojen, taitojen ja
osaamisen tuottamisella, jotka ovat tarpeellisia tydmarkkinoilla. Yksilon saavuttamaa tieto-
ja taitotasoa, siis muodollista pidtevyyttd, kuvaavat muodolliset kvalifikaatiot, eli
kiytannossi erilaiset tutkintotodistukset ja niissd annetut arvosanat (Antikainen, Rinne &

Koski 2013, 159).

Koulutuspoliittisesti tarkasteltuna kvalifikaatioiden tuottaminen tarkoittaa ensinnédkin
tulevaisuuden osaamistarpeiden ennakointia. Ennakointia voidaan ldhestyd analyyttisesti
esimerkiksi maailmantalouden, tydeldman ja teknologisen murroksen trendeji tulkitsemalla.
Empiirinen ennakointi perustuu pitkélti tyOnantajilta keréttyyn informaatioon tulevaisuuden
osaamistarpeista. Ennakointia voidaan ldhestyd myos poliittisten puolueiden, komiteoiden
tai erilaisten eturyhmien ohjelmajulistuksissa esitetyistd osaamisvaateista. (Lehtisalo &

Raivola 1999, 4041).

Nopeasti muuttuva elinkeinorakenne on vaikuttanut siihen, ettd ihmisid koulutetaan tietyn

tehtdvén sijaan jonkin sektorin tyovoimaksi. (Lehtisalo & Raivola 1999, 40.) Tdma haastaa

16



my0s perinteisten kvalifikaatioiden tuottamisen ja saattaa védhentdd muodollisten
kvalifikaatioiden arvoa (Antikainen, Rinne ja Koski 2013, 163). Tydvoiman joustavuudesta
on tullut keskeinen termi tyomarkkinapoliittisessa keskustelussa. Osaamistarpeiden
ennakoinnin lisdksi keskeistd on arvioida tyovoiman maédréllinen tarve ja vastata siithen
strategisesti. Tyon muuttuvan luonteen johdosta tyon ja koulutuksen vuorottelu sekd
elinikdisen oppiminen merkitys korostuvat myods tydvoiman tarpeen ennakoinnissa.

(Lehtisalo & Raivola 1999, 41-42.)

Tyomarkkinoiden polarisaatio asettaa haasteita koulutuksen tehokkuuden ja tasa-
arvovaatimusten vélille. Polarisaatiolla viitataan tdssd tyOeldmin osaamisvaatimusten
jyrkkenevién kahtiajakautumiseen. (Lehtisalo & Raivola 1999, 42-43.) Lehtisalo ja Raivola
(1999, 44-45) viittdvat, ettd méirdllisesti eniten lisdéntyvit tyot tehtdvidhierarkian
alapdissd, mutta suhteellisesti nopeimmin kasvavat korkeaa koulutusta vaativat tehtavit.
Bergerin ja Freyn (2016, 13) mukaan vain korkean osaamisen tyot lisddntyivit Suomessa
vuosien 1993 ja 2010 vililld. Toisaalta Maczulskijin ja Kauhasen (2016, 286) mukaan
korkeapalkkaisten ammattien lisdksi myds matalapalkkaisten ammattien tydvoimaosuudet
kasvoivat jonkin verran Suomessa vuosien 1995 ja 2009 vilisend aikana. Vastaavia tuloksia
esittdd myds Mitrunen (2013). Samalla kun uusi teknologia luo uusia tydpaikkoja,
automatisaation kehittyminen uhkaa myods vdhentdd merkittdvasti erityisesti matalan ja
keskitason osaamisen tydpaikkoja (Pajarinen, Rouvinen & Ekeland 2015; Frey & Osborne
2017; Rinne & Salmi 1998, 167). Tydvoiman kohdentumiseen liittyvdt ongelmat ovat
yleisesti ottaen seurausta tyo- ja koulutusmarkkinoiden epitahtisesta kehittymisesta.

(Lehtisalo & Raivola 1999, 44-45.)
3.2.2 Valikointi- ja integrointifunktio

Valikointi- ja integrointifunktio ovat koulutuksen sosialisaatiotehtdvid. Yhteiskunnassa
tarvitaan erilaisia kykyjd ja taitoja, ja valikointifunktio viittaa koulutuksen rooliin tdssé
yhteiskunnallisen valinnan suorittamisessa ja sosiaalisessa stratifikaatiossa (Davis & Moore
1945). Thanteellisessa tilanteessa ihmisten toiveet ja yhteiskunnan vaatimukset kohtaavat,
mutta vertikaaliseen tyonjakoon sekd erisuuruisiin sosiaalisiin ja taloudellisiin palkkioihin
pohjautuvassa yhteiskunnassa valintaprosessi on vélttdméton. Siksi huomio on syytd

kiinnittdd sithen, miten valinta perustellaan. (Lehtisalo & Raivola 1999, 55-57).
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Lehtisalon ja Raivolan (1999, 58) mukaan ihmisten kyvyt eriytyvit, eikd rakenteellista
eriyttimisté tule itsesséén vastustaa. Individualistisesta ndkokulmasta lahjakkailla yksiloilla
on oikeus kayttdd lahjakkuuttaan ja saada korvaus sen tuottamasta hyodystd. Vastaavasti
kollektivistisesta ndkokulmasta yhteiskunnalla on oikeus saada parhaat mahdolliset kyvyt
kayttoonsa, silld siitd hyotyvat muutkin yhteiskunnan jiasenet. Lahjakkuutta 16ytyy kaikista
yhteiskuntaluokista, jolloin universalistinen ja egalitaarinen koulutusjérjestelméa
mahdollistaisi sosiaalisen nousun. (emt., 56—58.) Toisaalta Bourdieu ja Passeron (1977)
véittivit, ettd kouluissa toimivat symbolisen vikivallan kédytdnnot kuitenkin uusintavat
oppilaiden sosiaalista asemaa, ja ettd tdssé luokittelujarjestelmdssé sosiaalinen eriarvoisuus

kadntyy puheeksi lahjakkuuseroista ja yksilollisistd kyvyista.

Sosialisaatioon liittyy myds koulutuksen integraatiofunktio. Arvokkaana pidetyn
kulttuuriperinnén siirtdminen tuleville sukupolville on koulutuksen vanhimpia tehtdvié
(Durkheim 1956; Biesta 2010, 19-21; Parsons 1961). Lehtisalon ja Raivolan (1999, 59)
mukaan koulutuspolitiikalla on ollut vahva assimilaatio- ja enkulturaatiofunktio. Yhtendisen
ja jakamattoman kulttuurin ajatusta levittdessidén koulu toimii ensisijaisesti akkulturaatiota
edistdvind konservatiivisena laitoksena. Nididen taustalla vaikuttaa myds yhteiskunnassa
vallitsevien arvojen integrointi ja valtasuhteiden legitimointi, eli poliittinen sosialisaatio.
(Lehtisalo & Raivola 1999, 59.) Yksilon sosiaalistamista ja sopeuttamista yhteiskunnassa
vallitseviin arvoihin ja sdantdihin voidaan pitdd funktionaalisen koulutusajattelun

keskeisimpéni ajatuksena (Antikainen, Rinne & Koski 2013, 172; Durkheim 1956).

Koulutuksen integrointifunktiota voidaan ldhestyd myos yhteiskunnallisen jatkuvuuden
turvaamisen ndkokulmasta. Kulttuuriperinndn siirtdminen, yhteiskunnallinen eheys ja
yhteisollisyyden kokemukset luovat edellytykset yhtendisen kansakunnan rakentumisen
lisdksi sen sdilyvyydelle. Integrointifunktiota on syytd tarkastella aina sen hetkisessd
yhteiskunnallisessa kontekstissa. Esimerkiksi Suomessa perusopetuksen siséllossé
perinteisen kansallisen ndkdkulman rinnalle on noussut Euroopan unioniin liittymisen myoté

eurooppalainen ulottuvuus. (Antikainen, Rinne & Koski 2013, 171-172.)

Koulutus siis muovaa oppilaista kansallisvaltion ja kansakunnan jésenid sekd toimii
sosiaalisena lajittelijana. Opetus perustuu kielenkdytoltddn ja sosiaalisten suhteiden
malleiltaan vahvasti keskiluokkaiseen kulttuuriin, jolloin se on myos keskiluokkaisille
lapsille helpommin omaksuttavissa ja ymmarrettiavissd. (Antikainen, Rinne & Koski 2013,

169). Kriittisestd ndkokulmasta tarkasteltuna on vaara, ettd koulutuksen hyddyt kasautuvat
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tietyn yhteiskuntaluokan etuoikeudeksi, jonka avulla titd taloudellista ja sosiaalista
hegemoniaa uusinnetaan. Koulutuksesta tulee tdlloin tuotantoelimén sosiaalisten suhteiden
ja yhteiskunnallisen jaon uusintaja. (Lehtisalo & Raivola 1999, 60.) Koululaitos kuitenkin
koetaan useasti luonnostaan puolueettomana ja oikeudenmukaisena, jolloin sen sukupuolen,
yhteiskuntaluokan tai etnisyyden perusteella luokittavaa merkitystd ei tunnisteta. Télloin
esimerkiksi oppimisvaikeudet tai hdiriokdyttaytyminen tulkitaan helposti yksildllisiksi

ongelmiksi. (Antikainen, Rinne & Koski 2013, 174-175.)
3.2.3 Varastointifunktio

Lapsitydvoiman kdyton kieltiminen 1800—luvulla johti siihen, ettd lapset jdivdt vanhempien
tyossdkdynnin ajaksi ilman valvontaa. Varsinkin kasvavissa kaupungeissa joutilaana
litkkuneet tyoldisperhetaustaiset lapsijoukot alettiin ndhdd uhkana yleisen jirjestyksen ja
yhteiskuntarauhan sdilymisen kannalta. (Antikainen, Rinne & Koski 2013, 175.)
Historiallisesti tarkasteltuna oppivelvollisuuden sddtdmisessd on ollut osittain kyse

joutilaiden lapsijoukkojen sdilomisestd kouluun (emt., 175; Lehtisalo & Raivola 1999, 64).

Nyky-yhteiskunnassakin koulu mahdollistaa vanhempien tydssédkdynnin erddnlaisena
pdivahoitopaikkana. Jokainen koulutuksen piirissd oleva tyokelpoinen myds vdhentdd
tydvoiman tarjontaa. Namé kuvaavat koulutuksen varastointifunktiota. (Lehtisalo & Raivola
1999, 64; Antikainen, Rinne & Koski 2013, 176.) Tydvoiman kysynndn ja tarjonnan
tasapainottaminen korostuu varsinkin taloudellisten taantumien aikana. Koulutustaso on
lisdaksi vahvasti yhteydessd tyottomyyteen ja sen kestoon: mitd korkeampi koulutus, sitd
pienempi pitkdkestoisen tyottomyyden riski. Koulutuspolititkan avulla voidaan siis

rajoitetusti hoitaa myds tydvoimapolitiikkaa. (Lehtisalo & Raivola 1999, 64—65.)

Koulutukseen varastoinnilla katsotaan olevan positiivisia vaikutuksia esimerkiksi
syrjdytymisen ehkdisyssi ja pitkdaikaistyottomien uudelleen sosiaalistamisessa. Tyottomén
tyomarkkina-asemaa on mahdollista parantaa koulutuksen avulla, jolloin puhutaan niin
sanotusti tydvoimapoliittisesta  koulutuksesta. Pitkdaikaistyottomyyden katkeamista
siirryttdessd tydvoimapoliittisen aikuiskoulutuksen piiriin voidaan toisaalta pitda tilastojen
kaunisteluna. (Lehtisalo & Raivola 1999, 64—65; Antikainen, Rinne & Koski 2013, 176)
Pitkdaikaistyottomit voidaan myds nidhdé lapsijoukkoihin verrattavissa olevina joutilaina
kansalaisina, jotka halutaan sitoa perustellulta vaikuttavan tekemisen pariin. Télloin

koulutukseen varastoinnissa on uusien kvalifikaatioiden hankkimisen sijaan kyse
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enemmankin yksilon aktivoinnista ja ndkdalattomuuteen puuttumisesta. (Antikainen, Rinne

& Koski 2013, 177).
3.2.4 Emansipoiva funktio

Lehtisalon ja Raivolan (1999, 67) mukaan koulutus on ehkd merkittivin yksilon
kontrolloitavissa oleva tekijé, joka mahdollistaa sosiaalisen liikkuvuuden. Koulutuksella on
emansipoiva vaikutus kaikkialla, missd yksiloitd suljetaan poliittisen, sosiaalisen,
taloudellisen tai kulttuurisen vallankdyton ulkopuolelle (emt., 67). Biesta (2010) nimittda
koulutuksen emansipoivaa tehtdvié subjektifikaatioksi. Emansipoiva vaikutus syntyy siité,
kun tietoisuuden kasvaessa yksilo alkaa ndhdd ympérilliin enemmin toiminnallisia
mahdollisuuksia ja kykenee analysoimaan niitd kriittisesti, itsendisesti ja reflektiivisesti

(Biesta 2010, 19-21; Lehtisalo & Raivola 1999, 67-68).

Koulutuksen emansipoiva vaikutus siis tuottaa yksilditd, jotka kykenevét aktiivisesti
muovaamaan ympérdivad yhteiskuntaa tasa-arvoisempaan ja demokraattisempaan suuntaan
(Biesta 2010, 21). Tallaista luovan ajattelun ja toimintakyvyn lisddntymistd kuvataan
toisinaan valtautumisen (empowerment) késitteen avulla. Koulutuksen emansipoiva funktio
on osittain ristiriidassa sen valtasuhteita uusintavien sosiaalisten funktioiden kanssa.
Kriittisen ndakemyksen mukaan yksilon vapautuminen ei ole mahdollista ilman koulun
tiedollisen yksinoikeuden purkamista. Joidenkin nidkemysten mukaan internet on jo

murtanut koulun tiedonvilittdmisen monopolin. (Lehtisalo & Raivola 1999, 67-68.)

3.3 Koulutuksellinen tasa-arvo

Suomalaisen koulutuspolitiikan keskeisimpid tavoitteita erityisesti 1970- ja 1980-luvuilla oli
pyrkimys yhteiskunnalliseen tasa-arvoon (Antikainen & Rinne 2012, 476). Suomessa
yhdenvertaisuuslaki (1325/2014), laki naisten ja miesten vélisestd tasa-arvosta (609/1986
myo6h. tasa-arvolaki) ja perustuslaki (731/1999) takaavat muodollisen tasa-arvon
toteutumisen, mutta monet kansalliset ja kansainvéliset vertailut osoittavat kuitenkin eri
véestoryhmien koulutuspolkujen ja oppimistulosten eriytyvin (kts. esim. Laiho 2013;

Seppinen, Rinne & Sairanen 2012).

Yhteiskunnallinen konteksti vaikuttaa aina sithen, millaisia merkityksid ja tulkintoja tasa-
arvon kasitteestd muodostetaan (Kalalahti & Varjo 2012). Suppean tulkinnan mukaan tasa-

arvo toteutuu, kun koulutukseen pédsylle ei ole muodollisia esteitd. Laajan tulkinnan
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mukaan tasa-arvon saavuttaminen vaatii lisdksi koulutusmahdollisuuksiin vaikuttavien
kulttuuristen, sosiaalisten ja kielellisten ldhtokohtien tasoittamista. (Antikainen & Rinne
2012, 476.) Kasitehistoriallisesti tasa-arvoa voidaan ldhestyd my0s esimerkiksi

konservatiivisen, liberaalin, radikaalin ja uusliberaalin tasa-arvon nikdkulmista.

Konservatiivinen tasa-arvokdsitys korostaa mahdollisuuksien tasa-arvoa, eli jokaisella
ihmiselld tulisi olla yhtéldinen mahdollisuus koulutukseen. Konservatiivisessa tasa-arvon
nidkemyksessd painotetaan muodollista tai juridista tasa-arvoa, silld ihmisten vélisid eroja
pidetddn luonnollisina sekd vélttimattomind taloudelliselle kasvulle ja yhteiskunnalliselle

jarjestykselle. (Lehtisalo & Raivola 1999, 71; Laiho 2013, 29.)

Konservatiivista tasa-arvondkemysté ldhelld on tasa-arvon liberaali tulkinta, jossa korostuu
mahdollisuuksien tasa-arvon lisdksi koulutuksen potentiaali olemassa olevien erojen
kaventamiseksi (Latho 2013, 29). Synnynndisten erojen lisdksi tunnustetaan
ympdristotekijoiden vaikutus, joita on mahdollista kompensoida koulutuspoliittisilla
toimilla. Liberaalin tasa-arvondkemyksen mukaan kaikilla pitiisi olla mahdollisuus ldhted

samalta viivalta ja edetd siitd omien kykyjensd mukaan (Kalalahti & Varjo 2012, 43).

Radikaali tasa-arvokésitys viittaa lopputulosten tasa-arvoon, eli sithen kuinka ihmisilla tulisi
yksilollisistd taustoista riippumatta olla mahdollisuus pédstd samanlaiseen lopputulokseen
(Laiho 2013, 29). Kaikkien kouluttautumisen esteiden raivaamisen liséksi radikaaliin tasa-
arvondkemykseen kuuluu olennaisesti positiivinen diskriminointi, kuten esimerkiksi

vihemmistdjen suhteelliset kiintidopaikat oppilaitoksissa (Lehtisalo & Raivola 1999, 77).

Uusliberaalissa tasa-arvokésityksessd pidetdéin ensisijaisena yksilon oikeutta edetd omien
kykyjen ja tavoitteiden mukaisesti. Kaikilla tulisi olla tasa-arvoinen mahdollisuus tehda
koulutuksellisia valintoja. (Kalalahti & Varjo 2012, 48.) Yksildllisyyden huomioiminen
vaatisi koulujérjestelméltd entistd enemmaén joustavuutta sekd valinnanmahdollisuuksien
kasvattamista, jonka seurauksena tasa-arvon toteutuminen jii helposti yksilon vastuulle

(Kalalahti & Varjo 2012, 48; Laiho 2013, 29).

Suomessa, kuten yleisesti Pohjoismaissa, koulutukselliseen tasa-arvoon on kuulunut piirteité
radikaalista tasa-arvokésityksestd (Antikainen & Rinne 2012, 476).
Koulutusmahdollisuuksien tasoittamisen liséksi esimerkiksi 1970-luvulla koulutuspolitiikan
tavoitteena oli mahdollisimman laaja yhdenvertaisuus myds oppimistulosten osalta (Ahonen

2003, 201). Suomalaista koulutuksellisen tasa-arvohankkeen tuotosta, eli kaikille yhteisté

21



oppivelvollisuuskoulua on erityisesti 1990-luvulta ldhtien syytetty tasapdistimisestd ja
lahjakkaita lannistavaksi (Ahonen 2003). Néiin koulutusmahdollisuuksien tasa-arvoa
korostava radikaali nikemys on saanut rinnalleen yksildllisid valinnanmahdollisuuksia ja
kouluvalintojen vapauttamista painottavan uusliberaalin ndkemyksen (Kalalahti & Varjo

2012, 51).

3.4 Koulutuspolitiikka Suomessa

Tédmin luvun tarkoituksena on esitelld viimeisten kolmenkymmenen vuoden aikana
tapahtunutta hallinnollista ja ideologista muutosta suomalaisessa koulutuspolitiikassa.
Globalisaation sekd kansallisen kilpailukyvyn rakentumisen ja sdilyttimisen kannalta
vélttimittomind esitetyilld uudistuksilla on merkitystd koulutuksellisen tasa-arvon ja
kouluttautumisen mahdollisuuksien toteutumisen kannalta. Sekd hallinnolliset muutokset
ettd yksilon valinnanmahdollisuuksien kasvattamiseen tdhdanneet uudistukset vaikuttavat
oleellisesti my0s pakolaistaustaisten nuorten koulutusmahdollisuuksiin. Aluksi esittelen sitd
kansainvilistd trendid mukailevaa valtion roolin muutosta, joka on erityisesti koulutuksen
hallinnollisten reformien taustalla. Témén jdlkeen kdyn ldpi Suomessa 1990-luvulla

tapahtunutta koulutuspoliittista kd&nnettd sekd koulutuksen ohjausjérjestelmén nykytilaa.
3.4.1 Hallinnosta hallintaan

Julkisen hallinnon toimintatapojen muutosta 1980-luvulta ldhtien kuvataan yleisesti
siirtyménd  hallinnosta  (government)  hallintaan  (governance).  Hallinto-  ja
hallintajirjestelmit pyrkivdt saavuttamaan asetettuja tavoitteita ohjaamalla toimintaa
erilaisten ohjausmekanismien kautta. Valtiollisen hallinnon ohjausmekanismit perustuvat
asetuksien ja perustuslain kaltaisiin virallisiin vallankdyton véilineisiin. Hallinnan
ohjausmekanismit taas perustuvat esimerkiksi epdmuodollisiin sopimuksiin ja toistuviin
kdytantoihin, ja siksi ne ndhdddn tehokkaampina kuin hallinnon ohjausmekanismit.

(Rosenau 2002, 72.)

Hallinnan kéisitteelld viitataan usein valtiollisen hallinnon roolin muutokseen seké julkisen
sektorin reformeihin, joilla on mahdollistettu uudenlaiset hallinnan toimintamallit, kuten
esimerkiksi tilaaja-tuottajamalli tai uusi julkisjohtaminen (New Public Management) (Bevir
2007, 364; Bevir 2011, 8). Yhteistd hallinnan eri toimintamalleilla on julkisen sektorin

yhteistyd  yksityisen sektorin tai kansalaisyhteiskunnan kanssa. Tétd hallinnan
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horistontaalista ulottuvuutta kuvaa se, ettd kansallisvaltioiden rinnalle keskeisiksi
poliittisiksi toimijoiksi ovat nousseet niin paikallisen tason toimijat kuin transnationaaliset
instituutiot (Haveri 2007, 165, 170). Monitasohallinnan késitteelld taas viitataan
vertikaaliseen ulottuvuuteen, eli eri tasolla toimivien instituutioiden tai toimijoiden vélisiin

hallintasuhteisiin (emt., 172).

Suomessa hallinnon uudistushankkeilla 1980- ja 1990-luvuilla on tdhdétty hallinnon
hajauttamiseen,  sddntelyn = purkamiseen  sekd  yrityskulttuuria  jdljittelevddn
markkinaohjautuvuuteen ja asiakasldhtdisyyteen (Haveri 2007, 164). Hallinta-ajattelun
mukaisesti nykyiset ohjausmekanismit perustuvat aiemman hiearkisen valtionhallinnollisen
ohjauksen sijaan enemmaén yhteistyohon ja kumppanuuteen muiden toimijoiden kanssa.
Valtiokeskeisyyden vdhentdminen tarkoittaa samalla sitd, ettd valtio on jakanut julkista
vastuuta paikallistason julkisyhteisoille seké osittain myos yksityiselle sektorille (emt., 164—

167).

Haverin (2007, 169) mukaan julkinen hallinto ei ole kuitenkaan menettdnyt merkitystdan,
vaan hallinnan kisitteelld pyritdin pddasiassa kuvaamaan julkisyhteisdjen toimintatapojen
muutosta. Julkisen hallinnon toimintatapojen muutoksella ollaan tavoiteltu muun muassa
tuottavuuden, tehokkuuden ja kilpailun lisddmistd julkisten menojen hillitsemiseksi ja
palveluiden laadun parantamiseksi (kts. esim. Komulainen 2010). Yliaskan (2010, 373-374)
mukaan hallinnan hajauttamiseen tdhddnneet toimet kasvattivat kuitenkin julkilausuttujen

tavoitteiden sijaan myds ministerididen virkamiesten valtaa budjettiohjauksen kautta.
3.4.2 Koulutuspoliittinen kifinne Suomessa

Varjon (2007) mukaan suomalainen koulutuspolitiikka, koulutuksen ohjausjérjestelmé seké
koko koulujdrjestelma muuttuivat huomattavasti 1990—luvulla. Tasa-arvoa ja normatiivista
lainsdddéntod  painottavasta  kulttuurista  siirryttiin =~ hallinta-ajattelun  mukaisesti
yksilollisyyden ja markkinatyyppisten mekanismien korostamiseen. Markkinavetoista
koulutuspolitiitkkaa toteutetaan muun muassa paikallisen péétantdvallan lisddmiseen,
oppilaitosten viliseen kilpailuun, toimintojen tehokkuuteen ja yksildllisten valintojen
laajentamiseen tdhtddvind uudistuksina (Varjo 2007; Lehtisalo & Raivola 1999, 51, 53).
Koululainsdddantdd muutettiin useaan otteeseen 1990-luvulla uuden julkisjohtamisen
tavoitteiden mukaisesti siten, ettd suoraa ja sitovaa valtakunnallista ohjausta on vidhennetty

ja hallintoa hajautettu (Varjo 2007). Keskeisimpid paikallisen pditintavallan kasvattamiseen
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tahdidnneitd toimia ovat olleet valtionosuusjirjestelmdn muutokset, joilla rahoituksen

kohdentaminen on merkittdvin osin luovutettu kuntien vastuulle (Kivirauma 2001, 78).

Yksilollisyyden painottaminen ja laajoihin, mutta joustaviin yleistavoitteisiin siirtyminen
heikentivét itsessddn mahdollisuuksia tiukan normatiiviseen keskusjohtoiseen ohjaukseen
(Lehtisalo & Raivola 1999, 34). Keskeisin oppilaan ja hédnen vanhempiensa
valinnanvapautta ja asemaa koulutuspalveluiden kuluttajana edistdnyt toimenpide oli
kouluvalintaoikeuden lisd&minen. Samalla koulutuksen jérjestamiseen liittyvdd sdintelyd
purettiin, osin byrokratian vdhentdmiseksi, osin mahdollistamaan markkinamekanismien
toiminnan, kuten yksilollisten ja houkuttelevien koulutuspalveluiden tarjoamisen oppilaille.
(Varjo 2007; Lehtisalo & Raivola 1999, 52.) Koulutus on ndin ollen esitetty aiempaa
enemmain markkinahyddykkeend (Lehtisalo & Raivola 1999, 51).

Globalisaation edetessd koulutusjdrjestelmd alettiin ndhdd myds keskeisend osana
kansallista kilpailukykyd, ja koulutuspolititkan uudistamista pidettiin valttamattoméana
kilpailukyvyn rakentumisen ja yllapitdmisen kannalta. Uudistusten taustalla on ajatus, etté
kansallisvaltion taloudellinen menestys ja parjddminen kansainvélisessd kilpailussa vaatii
korkeasti koulutettua osaavaa tydvoimaa. Kilpailukyvyn rakentaminen ja ylldpito onkin
alkanut haastaa tasa-arvoa koulutuspolitiikan keskeisend julkilausuttuna tavoitteena.
(Simola, Rinne & Kiviluoma 2002, 250-251; Varjo 2007.) Varjo (2007, 65—66) kuvaa tita
siirtyména hyvinvointivaltion koulutuspolitiikasta kilpailukykyvaltion koulutuspolitiikkaan.
Talouskasvun ja kilpailukyvyn edistimiseen tdhtddvan koulutuspolititkan muodostumiseen
ovat vaikuttaneet keskeisesti Taloudellisen yhteistyon ja kehityksen jérjeston (OECD) seka
Euroopan unionin kaltaisten ylikansallisten toimijoiden politiikkasuositukset (Varjo, Simola

& Rinne 2016, 125).

Kivirauman (2001, 77) mukaan huippuosaamiseen panostamisen véalttdmattomyyttéd
korostavassa puheessa koulutuspolitiikka néyttdytyy tdysin taloudellisille tehtéville
alisteisena. Koulutuspolitiikan muutosta eivdt ohjaa niinkdfn ongelmat suomalaisessa
koulutusjdrjestelmissd, vaan ulkopuolelta tuleva paine, kansainvélisen toimintaympériston
muutos, johon on sopeuduttava (emt., 87-88). Yksilo6llisyyttd ja huippuosaamista korostava
koulutuspolititkka voi vaarantaa koulutuksellisen tasa-arvon sekd johtaa nuorten
eriarvoistumiseen ja syrjdytymiseen (Kivirauma 2001; Rinne 2001). Yksilollisten
oikeuksien korostaminen ja koulujen eriytymisen salliminen ovat osittain ristiriidassa tasa-

arvoisten mahdollisuuksien kanssa. Mitd suuremmat erot oppimistuloksissa ovat koulujen
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vélilld ja mitd enemmén eritasoisia koulutuspolkuja on, sitd voimakkaammat ovat
luokkataustan vaikutukset (Antikainen & Rinne 2012, 476). Seppédsen (2001, 199) mukaan
koulutuspoliittista kddnnettd tarkasteltaessa olennainen kysymys on, ettd “edistdvdtko

markkinaprosessit joidenkin yksiloiden tai ryhmien asemaa toisten kustannuksella?”
3.4.3 Koulutuksen ohjausjirjestelmid Suomessa
Nyyssoldn (2013, 11) mukaan ohjauksen kasitteelld viitataan yleisesti

”[...] virallisen auktoriteetin omaavan tahon pyrkimyksend vaikuttaa paittimallaan tavalla
kohteisiin, joihin silld on lupa vaikuttaa [tai] sellaisiin aktiviteettien muotoihin, joiden
avulla pyritddn muovaamaan, ohjaamaan tai vaikuttamaan ihmisten tai ihmisryhmien

kayttdytymiseen.”

Ohjaus voidaan maiéritelld myds demokraattiseen péadtoksentekoon perustuvan politiikan
toteuttamiseen  tdhtddviksi hallinnolliseksi  toiminnaksi  (Nyyssold 2013, 17).
Yhteiskuntapoliittisessa kontekstissa ohjauksen mekanismit voidaan jakaa esimerkiksi
normiohjaukseen, resurssiohjaukseen ja informaatio-ohjaukseen. Koulutuksen osalta
resurssiohjaus  tarkoittaa esimerkiksi valtionosuusjirjestelmidn kautta tapahtuvaa
taloudellista ohjausta, kun taas informaatio-ohjaus perustuu tiedon vilittimiseen, eikd ole
ndin ollen velvoittavaa. Tdssd tutkielmassa keskitytddn péddasiassa normiohjaukseen, eli
velvoittavien lakien ja normiluontoisten dokumenttien, kuten valtakunnallisten

opetussuunnitelmien perusteiden kautta toteutettavaan ohjaukseen. (emt., 13.)

Koulutuspolititkan ~valmistelusta ja toimeenpanosta Suomessa vastaa opetus- ja
kulttuuriministerié valtioneuvoston linjausten mukaisesti (Opetus- ja kulttuuriministerio
2016b). Vaikka virallisesti lainsddadéntdvalta kuuluu eduskunnalle ja toimeenpanovalta
valtioneuvostolle, ministerididen virkamiehilld ja asiantuntijoilla voidaan Varjon (2007,
133) mukaan katsoa olevan vaikutusvaltaa ohjauspolitiikkojen muotoutumiseen. Opetus- ja
kulttuuriministerion alaisuudessa toimiva Opetushallitus on asiantuntijakeskusvirasto, jonka
vastuulla on monia perusopetuksen, lukion ja ammatillisen koulutuksen hallinnollisia ja
kehittamiseen liittyvid tehtévid. Opetushallitus esimerkiksi laatii timén tutkielman kannalta
keskeiset perusopetuksen, lukiokoulutuksen ja ammatillisen koulutuksen valtakunnalliset

opetussuunnitelmien perusteet sekd valmistavan opetuksen perusteet.

Opetus- ja kulttuuriministerion alaisuudessa toimivat liséksi aluehallintovirastot, jotka

valvovat esimerkiksi koulutuspalveluiden lainmukaista toteutumista, sekd elinkeino-,
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litkkenne ja ympdristokeskukset (ELY), jotka muun muassa seuraavat tydelimén ja
koulutuksen kohtaantoa. (Opetus- ja  kulttuuriministerio6 2016c; Opetus- ja
kulttuuriministerié 2016d.) Yliopistoille ja muille korkeakouluille on mydnnetty
itsehallinto-oikeus, mutta opetus- ja kulttuuriministerid ohjaa niiden toimintaa tulos- ja

tavoiteohjauksella (Opetus- ja kulttuuriministerié 2016c).

Koulutuksen jérjestamisestd ja niihin johtavista tutkinnoista sdédetdén eri koulutusasteilla
lakien, asetusten ja opetussuunnitelmien kautta. Kaikilla koulutusasteilla on lisdksi
huomioitava perustuslain (731/1999), tasa-arvolain (609/1986) ja yhdenvertaisuuslain
(1325/2014) asettamat oikeudet ja velvollisuudet. Koulutuspoliittiset tavoitteet maaritelldan
valtakunnallisen tason lainsdddédnndssa ja asetuksissa, ja ndiden tavoitteiden saavuttaminen
jatetddn kaytdnnossd koulutuksen jdrjestdjien vastuulle. (Opetus- ja kulttuuriministerio
2016¢.) Kunnat ovat velvoitettuja perusopetuksen jirjestimiseen, mutta toisen asteen
koulutusta voivat kuntien lisdksi jarjestdd my0s kuntayhtymit, valtio sekd rekisterdidyt
yhtiot ja sddtiot. Keskusjohtoisen ja yksityiskohtaisen normatiivisen ohjauksen sijaan
nykyisin painotetaan enemmadn yleisid tavoitteita ja kdytdnnon toteutuksen arviointia.
Arvioinnista onkin tullut keskeinen osa koulutuksen laadun valvomista ja kehittdmista.

(Simola, Rinne & Kiviluoma 2002, 253.)

On syytd huomioida, ettd nykyinen koululainsdddéntd on luonteeltaan puitelaki, joka
mahdollistaa joustavamman reagoinnin ympérdivin yhteiskunnan muutoksiin ja lisdé
koulutuksen jirjestdjien autonomiaa. Selkeimmin valtiollisen hallinnon koulutukselle
asettamat  ajankohtaiset tavoitteet nédkyvdt valtioneuvoston asetuksissa sekd
opetussuunnitelmien perusteissa. Se, onko tavoitteet médritetty yksiselitteisesti vai
monitulkintaisesti, vaikuttaa olennaisesti myds sithen miten tavoitteiden toteutumista
kyetdén arvioimaan. (Lahtinen & Lankinen 2015, 111; Nyyssl6 2013, 30.) Nyyssoldn (2013,
29-30) mukaan koululainsddddnndén midrdd on vdhennetty merkittdvasti siirtymélld
oppilaitoskohtaisesta ohjauksesta eri koulutusasteita ja -muotoja koskevan ohjauksen
suuntaan. Samalla informaatio-ohjauksen méadrdd on pyritty lisddméén. Normatiivista
ohjausta voidaan kuitenkin pitdd edelleen merkittdvimpand koulutuksen ohjauksen

mekanismina (emt., 29).
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4. AINEISTO JA MENETELMAT

Tédmin tutkielman tarkoituksena on arvioida, miten pakolaistaustaiset nuoret otetaan
huomioon suomalaisessa koulutuspolitiikassa. Tarkasteluni keskittyy valtakunnallisen tason
koulutuspoliittiseen normiohjaukseen, eli kidytannossd keskeisimpiin koulutusta koskeviin
lakeihin ja muihin normiluonteisiin asiakirjoihin. Tutkielman toteutuksessa sovellan
laadulliseen tutkimusperinteeseen nojaavia polititkka-analyysin sekd siséllonanalyysin
menetelmid. Tdma luku etenee siten, ettd aluksi esittelen tutkielmani tutkimustehtdavin seka
tarkentavat tutkimuskysymykset. Toisessa alaluvussa kuvaan aineistonkeruun vaiheet ja
esittelen keradmaéni aineiston. Lopuksi avaan soveltamiani analyysimenetelmié seki kerron

tukielman toteutuksesta.

4.1 Tutkimustehtivi ja tutkimuskysymykset

Tutkielmani tarkoituksena on selvittdd, miten pakolaistaustaiset nuoret otetaan huomioon
suomalaisessa koulutuksen normiohjauksessa. Tarkastelen normiohjausta kaikilla
koulutusasteilla perusopetuksesta korkeakoulutukseen sekd koulutuksen nivelvaiheissa.
Tarkasteluni ulkopuolelle jddvdt nidin ollen varhaiskasvatus, aikuiskasvatus ja

kansalaisopistot sekd muu vapaa sivistystyo. Tutkimuskysymykseni ovat seuraavat:

i.  Miten pakolaistaustaisten nuorten koulutuksellista tasa-arvoa edistetdin
koulutuksen normiohjauksella?
ii.  Miten pakolaistaustaisia nuoria tuetaan eri koulutusasteiden vilisissé
nivelvaiheissa?
iii.  Miten koulutuksen yhteiskunnalliset funktiot ndyttiytyvit pakolaistaustaisia

nuoria koskevissa opetussuunnitelmien perusteissa?

Ensimmaéisen tutkimuskysymyksen osalta tarkastelen koulutuksellisen tasa-arvon
edistimistd sekd koulutusjirjestelméitasolla ettd opetuksen sisélldlliselld tasolla. Kiinnitdn
huomiota sithen, miten pakolaistaustaisten nuorten oppimisen edellytyksid, opinnoista
suoriutumista, kouluttautumismahdollisuuksia ja yhdenvertaisuutta edistetddn. Samalla
pyrin selvittimdin, millainen tasa-arvokasitys ndiden polititkkatoimien ja toimintamallien
taustalla  vaikuttaa. Toisessa tutkimuskysymyksessd nostan keskioon —sellaiset
koulujdrjestelmdtason  politiikkkatoimet ~ ja  toimintamallit, jotka  kohdistuvat

pakolaistaustaisiin nuoriin eri koulutusasteiden vélisissd nivelvaiheissa, eli perinteisen
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koulujdrjestelmdn reuna-alueella. Kolmannessa tutkimuskysymyksessd tarkastelen
pakolaistaustaisten nuorten huomioimista koulu- ja yksilotasolla analysoimalla
valtakunnallisia opetussuunnitelmien perusteita koulutuksen yhteiskunnallisten funktioiden

viitekehyksessa.

4.2 Aineisto

Aineistoni koostuu relevanteista pakolaistaustaisten nuorten koulutusta koskevista
ajantasaisista laeista ja asetuksista, opetussuunnitelmien perusteista sekd muista
normiluonteisista ohjausasiakirjoista. Téssd alaluvussa esittelen aineistonkeruuni vaiheita ja
taustoja sekd perustelen tekemiéni rajauksia. Tarkka listaus tutkielmassani kéytetysté

aineistoista 10ytyy liitteestd 1.

Lainsdadénnon osalta olen kidyttanyt aineistonkeruun tukena Lahtisen ja Lankisen (2015,
31-39) sekd opetus- ja kulttuuriministerion verkkosivuilta 10ytyvid listauksia koulutusta
koskevasta lainsdddidnndsti. Lakien lisdksi aineistossa on mukana lakeja vastaavat asetukset,
joissa tdydennetdin ja tismennetiin lakeja. Rajasin aineistoista pois vapaata sivistystyoti,
taiteen perusopetusta, valtion ja yksityisen jarjestiman koulutuksen hallinnon sekd opetus-
ja kulttuuritoimen rahoitusta koskevat lait ja asetukset, sillé ne eivét sisdlld tutkimustehtidvin
kannalta oleellista informaatiota. Vaikka tutkimukseni ei kisittele kotoutumista, on
kotoutumisen edistdmiseksi asetetussa laissa (1386/2010) myds koulutusta koskevia pykalid,
joten sen sisdllyttiminen aineistoon on perusteltua. Samalla perusteella olen sisdllyttényt
aineistooni  myods  perustuslain  (731/1999), tasa-arvolain  (609/1986)  sekd
yhdenvertaisuuslain (1325/2014). Yhteensd aineistoni sisdltdd 20 lakia, asetusta tai

méadrdystd (Liite 1).

Normatiivista ohjausta toteutetaan lainsddddnndn ja asetusten lisdksi myds muilla
normiluontoisilla  asiakirjoilla, joita  koulutuksen osalta edustavat erilaiset
opetussuunnitelman perusteet. Aikuisten maahanmuuttajien kotoutumiskoulutuksen seké
luku- ja kirjoitustaidon koulutuksen opetussuunnitelmien perusteet koskevat
oppivelvollisuusidn ylittdneitd maahanmuuttajia, joten olen sisdllyttinyt ne aineistooni,
koska tarkasteluni kohteena ovat kaikki alle 30-vuotiaat pakolaistaustaiset nuoret. Rajasin
aineiston ulkopuolelle tyohon ja itsendiseen eldmédén valmentavan koulutuksen
opetussuunnitelman perusteet (TELMA), silld kyseisen koulutuksen kohderyhminé ovat

sairauden tai vamman vuoksi erityisté tukea tarvitsevat oppilaat.
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Lisdksi aikuisten perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteiden uudistaminen oli
kdynnissé tutkielmani teon aikana. Uudistuksen myo6té aikuisten perusopetukseen yhdistyvét
perusopetukseen valmistava koulutus sekd luku- ja kirjoitustaidon koulutus. Télld pyritddn
vastaamaan erityisesti oppivelvollisuusiin ylittdneiden maahanmuuttajien tarpeisiin. (OKM
2016f.) Uudet aikuisten perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet hyviksyttiin vasta
tutkielmani viimeistelyvaiheen aikana kesidkuussa 2017 (Opetushallitus 2017), joten tésté
syystd se on rajattu aineiston ulkopuolelle. Uudistusprosessista tietoisena en mydskiin
kokenut perusteltuna sisdllyttdd aineistooni tutkielman tekoprosessin aikana vanhenevaa

aikuisten perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteita vuodelta 2015.

Ammatillisen koulutuksen opetussuunnitelmien perusteet ovat alakohtaisia, joten niitd 16ytyi
yhteensd 58 kappaletta. Minulla ei ole timén tutkielman puitteissa mahdollisuuksia niiden
kaikkien kattavaan analyysiin, joten piddn perusteltuna ratkaisuna rajata alakohtaiset
opetussuunnitelmien perusteet aineiston ulkopuolelle. Ammatillisen koulutuksen osalta
tarkasteluni keskittyy niin ollen asianomaisten lakien ja asetusten lisdksi ammatilliseen
perusopetukseen valmentavan koulutuksen perusteisiin. Opetussuunnitelmien perusteita

siséltyy aineistooni yhteensd kahdeksan kappaletta (liite 1).

Olen pyrkinyt kerddméddn kaikki valtakunnallisen tason koulutuksen lainsddddnnén ja
normiluontoisen ohjauksen asiakirjat, jotka koskevat maahanmuuttajien koulutusta, tai joilla
on keskeisesti vaikutusta pakolaistaustaisten nuorten koulutukseen. Olen hyddyntdnyt
Lahtisen ja Lankisen (2015) sekd Nyyssoldn (2013) teosten lisdksi Opetus- ja
kulttuuriministerion ja  Opetushallituksen verkkosivuja sekd opetussuunnitelmien
perusteiden viittauksia lakeihin ja asetuksiin systemaattisen ja kattavan aineistonkeruun
toteuttamiseksi. Edelld mainituista ldhteistd kerddmini listaukset normatiivisista
ohjausmekanismeista olivat varsin yhdenmukaisia, joten voin melko luotettavasti olettaa

aineistoni sisdltdvén tutkimustehtdvin kannalta keskeisimmat aihetta késittelevit asiakirjat.

Aineistoni lait, asetukset ja madrdykset ovat tulkintani mukaan koulutuksen normiohjauksen
makrotasoa. Niissd sdddetdén esimerkiksi jonkin tietyn koulutuksen jdrjestdmisesté
Suomessa sekd koulutuksen yleisistd ja ajankohtaisista tavoitteista ja periaatteista.
Valtakunnallisilla opetussuunnitelmien perusteilla ohjataan vastaavasti lainsdddannossé ja
asetuksissa koulutukselle asetettujen tavoitteiden kdytinnon toteutusta, eli mééritellddn
koulutuksen siséltd sekd laajemmin ettd yksityiskohtaisemmin. Viittaan tdssé tutkielmassa

opetussuunnitelmien perusteisiin mikrotason normiohjauksena.
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4.3 Politiikka-analyysi

Hallintoinstituutioiden rooli on muuttunut poliittisten pddtdsten teosta ja toimeenpanosta
toimintamahdollisuuksia luovaan suuntaan. Julkisen hallinnon ja sen instituutioiden
toimintatapojen muutosta kuvataan usein siirtymdnd hallinnosta hallintaan. Muutoksessa
olennaista on ajatus hallinnan hajauttamisesta ja yhteistoiminta muiden toimijoiden kanssa,
jolla pyritddn laajentamaan politiikan toimeenpanoon osallistuvien joukkoa. Téllainen
yhteiskunnallinen muutos vaatii politiikkaprosessien tarkastelua uudella tavalla. (Hiikio &

Leino 2014, 11-14.)

Politiikkaprosessilla kuvataan sitd poliittisen ja hallinnollisen toiminnan kehittymisti ja
tapahtumaketjua, joka johtaa harjoitettavaan julkiseen politiikkkaan. Valtio ja kunnat ovat
keskeisimpid julkisen politiikan toimijoita, jotka tulisi nykyddn ndhdd yhdessd muiden
toimijoiden kanssa toimivana verkostona. (Harisalo ym. 2007, 172). Niin sanotussa policy
cycle -mallissa polititkkaprosessia voidaan kuvata aikajdrjestyksesséd etenevdné prosessina
(Jann & Wegrich 2007, 43). Politiikkaprosessin kronologiset vaiheet voidaan jaotella policy

cycle -mallin perusteella seuraavasti:

e agendalle asettaminen (agenda setting)
e politiitkan muotoilu (policy formulation)
e piitoksenteko (decision making)

e toimeenpano (implementation)

e arviointi (evaluation)

Agendalle asettamisen lahtokohtana on jonkin yhteiskunnallisen ongelman tunnistaminen,
johon politiikkatoimella pyritdén vaikuttamaan. Jotta tunnistettuun ongelmaan reagoitaisiin
tarvittavilla toimenpiteilld, tulisi se lisdksi asettaa julkisen toiminnan agendalistalle.
Ensimmaéisessd vaiheessa on tiivistettynd kyse ongelman tunnistamisesta ja méérittamisesta.
(Jann & Wegrich 2007, 45-46.) Politikkan muotoilun ja padtoksenteon vaiheissa on kyse
ongelmien sulauttamisesta osaksi hallinnallisia ohjelmia, eli mééritelldén ongelman kannalta
keskeiset tavoitteet ja valitaan ne polititkkatoimet, joilla ndmé tavoitteet pyritddn

saavuttamaan (emt., 48).

Implementaatio eli toimeenpanovaihe viittaa sithen mité tapahtuu tavoitteiden asettamisen

ja toiminnan lopputuloksen vélilld. Implementaatio siis kuvaa valitun politiikan
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toimeenpanoa, yleensd vastuunalaisen julkisen instituution toimesta. (emt., 51.)
Politiikkaprosessin viimeinen vaihe on toimenpiteiden vaikuttavuuden arviointi, eli
saavutettiinko toiminnalle asetetut tavoitteet. Arviointi ei kohdistu vain johonkin tiettyyn
politiikkaprosessin vaiheeseen, vaan tarkoituksena on arvioida kokonaisuuden onnistumista.
Lisdksi arvioinnissa pyritddn huomioimaan myds ajoituksellinen perspektiivi, ex-ante ja ex-
post arviointi. (emt., 53.) Policy cycle -malli voidaan esittdd myos syklisessd muodossa, jotta
eri vaiheiden kytkeytyminen toisiinsa ja politiikkkaprosessin luonne jatkuvana prosessina
tulisi paremmin ilmi. Vaikka malli on yksinkertaistava ja siind on omat rajoitteensa, on siitd
tullut hyvin suosittu viitekehys polititkka-analyysin jasennyksen tueksi (Jann & Wegrich
2007, 45).

Politiikka-analyysi syntyi kiinnostuksesta ymmaértdd politiikkatoimien taustalla olevia
prosesseja, sekéd tarpeesta tuottaa informaatiota pédédtdksenteon tueksi (Fischer, Miller &
Sydney 2007). Politiikka-analyysi voidaan Spickerin (2006) mukaan maiirittdd, joko
politiikkatoimien taustalla olevien rakenteiden ja prosessien ymmartdmiseksi (analysis of
policy), tai politiikkatoimien arvioinniksi ja suositusten tekemiseksi (analysis for policy).
Harisalo ym. (2007) kutsuvat analysis for policy -ldhestymistapaa mahdollistavaksi
politiikka-analyysiksi. Mahdollistavan politiikka-analyysin tavoitteena on edistdé
padtoksentekoa tunnistamalla yhteiskunnallisia ongelmia ja mahdollisuuksia, tuomalla esille
erilaisia ratkaisuvaihtoehtoja seké arvioimalla ndiden vaihtoehtojen vaikutuksia. Arvioinnin
tulisi olla kriittistd, riippumatonta ja rakentavaa, jotta se edistdisi parhaan mahdollisen

vaihtoehdon valintaa. (Harisalo ym. (2007, 53, 55-57.)

Hidikion ja Leinon (2014, 20) mukaan politiikkka-analyysin tavoitteena on jonkin
yhteiskunnallisen ilmidn politisoitumisen ja epépolitisoitumisen vilisen dynamiikan varaan
rakentuvien politiikkaprosessien ymmaértiminen ja selittiminen. Téllaisesta analysis of
policy -ldhestymistavasta Haikio ja Leino (2014) kéyttavét nimitystd tulkitseva politiikka-
analyysi. Tulkitseva politiikka-analyysi keskittyy toimijoihin, kdyténtoihin ja merkityksiin
sekd sithen, miten ne muokkaavat ihmisten toimintaa ja instituutioita (H&ikio & Leino 2014,

10).

Tulkitsevassa politiikka-analyysissa olennaisempi kysymys, kuin mitd pitéisi tapahtua ja
miten tavoitteet saavutetaan, on se, mitd tapahtuu ja mitd se merkitsee. Sekd
politiikkaprosessit ettd niiden analyysit ovat normatiivisia, eli toisin sanoen sisiltidvit aina

toimijoiden tekemié valintoja. (H&ikio & Leino 2014, 17-19.) Tulkitsevassa politiikka-
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analyysissa voidaan myos tuoda esiin valtasuhteet, eli keiden nékemykset ohjaavat
politiikkaprosessia ja keiden ddni ei kuulu (emt., 20). Tulkitseva politiikka-analyysi on
yhteiskunnallisesti merkittidvad, sillda politiikkaprosessia muovaavien merkityksien ja
valtasuhteiden esiin tuominen mahdollistaa erilaisten vaihtoehtojen tarkastelemisen (emt.,

30).

Berndtsonin (2005, 252) mukaan polititkka-analyysia tulisi pitdd ennemmin
tutkimusalueena, kuin yksittdisend metodina tai teoriana. Politiikka-analyysissa voidaan
soveltaa monia erilaisia analyysitapoja, kuten esimerkiksi sisdllonanalyysia,
diskurssianalyysia ja toimintatutkimusta. Politiikka-analyysi on siis empirialdhtdinen ja
tutkijan tehtdvdnd on valita soveltuvin ja kdyttdkelpoisin metodinen toteuttamistapa. (Héikio

& Leino 2014, 23.)

Téssd tutkielmassa keskityn policy cycle -mallin kahteen viimeiseen vaiheeseen, eli
politiikan toimeenpanoon ja arviointiin. Tavoitteenani on késitelld koulutuksen
normiohjausta kolmen eri koulutusasteen seki niiden vélisten nivelvaiheiden osalta, jolloin
asiakirja-aineisto kasvaa melko laajaksi. Néin ollen minulla ei ole pro gradu —tutkielman
asettamissa rajoissa mahdollista tutkia polititkkaprosessien taustalla vaikuttaneita
valtasuhteita tai rakenteita. Tutkielmani tarkoituksena ei ole mydskdéin tuottaa ohjeita tai

politiikkasuosituksia.

Politiikka-analyysini lahestymistapa on tulkitseva, eli mielenkiintoni kohdistuu Haikioté ja
Leinoa (2014) lainaten siihen, mitd tapahtuu ja mitd se merkitsee. Koulutuspolitiikan
toimeenpanon, eli normiohjauksen asiakirjojen analyysissa sovellan siséllonanalyysia (mitd
tapahtuu). Normiohjauksen arvioinnissa hyddynndn sisdllonanalyysin lisdksi olemassa
olevaa tutkimuskirjallisuutta koulutuspolitiikan vaikutuksista. Tulkintani (mitd se merkitsee)
pohjautuu niin ollen normiohjauksen sisdllonanalyysin ja olemassa olevan tutkimustiedon

synteesiin.

4.4 Sisallonanalyysi

Sisdllonanalyysi on monipuolinen ja perinteinen laadullisessa tutkimuksessa kidytetty
analyysimenetelmd. Laadulliselle eli kvalitatiiviselle sisdllonanalyysille ominaista on
erilaisten merkityksien tulkitseminen, tilannekohtaisuus ja refleksiivisyys (Schreier 2012,

20-23). Krippendorff (2013, 24) médrittelee sisdllonanalyysin menetelméksi, jonka avulla
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tekstistd  pyritddn muodostamaan toistettavia ja valideja pédtelmid tutkijan
kayttotarkoituksiin. Siséllonanalyysin tarkoituksena on jdsentdd aineisto tulkittavaan
muotoon, jotta tutkittavasta ilmidstd voidaan muodostaa tiivis ja selked kuvaus
informaatioarvon lisddmiseksi (Tuomi & Sarajirvi 2009, 103, 108). Siséllonanalyysi on
tutkimustehtdvini kannalta kéyttokelpoinen analyysimetodi, silld tarkoituksenani on

selvittad, mitd koulutuksen normiohjaus merkitsee’ pakolaistaustaisten nuorten kannalta.

Laadullisen tutkimuksen prosessi on usein lomittainen, eli tutkimuksen eri vaiheet ja
elementit voivat muuttua ja kehittyd vuorovaikutuksessa toistensa kanssa (Kiviniemi 2010;
Alasuutari  2011). Témin tutkielman osalta olen esimerkiksi tidsmentényt
tutkimuskysymyksid tutkimusprosessin edetessd ja analysoinut aineistoa jo osittain
aineistonkeruun edetessd. Lisdksi tdydensin tutkielman koulutuspolitiikkaa kisittelevaa

lukua koulutuksellisen tasa-arvon osalta tutustuttuani aineistoon.

Sisdllonanalyysissa aineisto koostuu tekstistd, josta tutkija analyysissa etsii inhimillisid
merkityksid ja kuvaa niitd sanallisesti (Tuomi & Sarajirvi 2009, 104-106). Kirjoitetun
tekstin lisdksi aineisto voi koostua myods muusta tekstimuotoon muutettavasta materiaalista,
kuten haastatteluista (Silvasti 2014, 36; Rantala 2011, 111). Krippendorff (2013, 28-29)
korostaa, ettei teksteilld ole lukijasta riippumattomia ominaisuuksia, joten niistd ei ole
myOskddn l0ydettivissd tai tunnistettavissa vain yhtd ja oikeaa yksittdistd merkitysta.
Tekstin monitulkinnallisuus edellyttdd, ettd tutkija johtaa pédédtelminsd tietyn ennalta
médritellyn kontekstin puitteissa (emt., 30). Tdssd tutkielmassa tarkastelen aineistoa
yhteiskuntatieteilijin ndkokulmasta yhteiskuntapoliittisessa kontekstissa, erityisesti

koulutuksen yhteiskunnallisten funktioiden kontekstissa.

Siséllonanalyysi voidaan jaotella aineistoldhtdiseen, teorialdhtdiseen tai teoriaohjaavaan
siséllonanalyysiin (Tuomi & Sarajarvi 2009). Aineistoldhtodisessa siséllonanalyysissa tutkija
antaa aineiston ohjata analyysia ilman teoreettisia tai tiedollisia ennakko-oletuksia. Toisaalta
on hankala kontrolloida sitd, mikd on puhtaasti tai objektiivisesti aineistosta nousevaa ja
mikd tutkijan ennakko-oletusten ohjaamaa. (emt., 95-96.) Teorialdhtdisessd mallissa
tallaista ongelmaa ei esiinny, silld analyysia ohjaa aiemmasta tutkimuksesta johdettu teoria

tai kisitejarjestelmid (emt., 97, 113). Teoriaohjaava sisdllonanalyysi yhdistelee edelld

? vrt. diskurssianalyysissi ollaan kiinnostuneita siitd, miten merkityksid tuotetaan (Tuomi & Sarajirvi 2009,
104)
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mainittuja malleja. Teoriaohjaava sisdllonanalyysi on aineisto-ohjaavaa, mutta aineisto
kiinnitetdén teoriapohjaisiin kisitteisiin, eikd kisitteitd muodosteta aineiston pohjalta kuten

aineistoldhtoisessd mallissa (emt., 117).

Sisdllonanalyysi etenee karkeasti ilmaistuna siten, ettd “aineisto hajotetaan osiin,
kdsitteellistetddin ja kootaan uudestaan uudella tavalla loogiseksi kokonaisuudeksi” (Tuomi
& Sarajarvi 2009, 108). Analyysin ensimmadisessd vaiheessa aineisto yleensé luokitellaan ja
jdsennetddn purkamalla aineisto osiin. Tétd vaihetta kutsutaan koodaamiseksi. Koodit ovat
niitd merkityksid, jotka tutkija 10ytdd aineistosta ja jotka ovat tutkimustehtivin kannalta
oleellisia — usein késitteitd tai ilmaisuja. Koodien muodostamiseen vaikuttaa se,
lahestytdénko tutkittavaa ilmidtd aineistoldhtdisesti, teorialdhtoisesti vai teoriaohjaavasti.
Aineistoldhtoisessd mallissa koodit nousevat aineistosta, kun teorialdhtéisessd mallissa ne
ovat valmiiksi johdettuja jonkin teorian pohjalta. Vaihetta, jossa koodit johdetaan teoriasta,
kutsutaan operationalisoinniksi. Teoriaohjaavassa mallissa operationalisoitujen koodien
lisdksi voidaan huomioida myds mahdollisia aineistosta esiin nousevia koodeja. Koodien

méiiré on ndin ollen ennalta rajattu vain teorialdhtdisessd mallissa. (Silvasti 2014.)

Toisessa vaiheessa koodit jéirjestetddn joko luokittelemalla, tyypittelemdlld tai
teemoittamalla loogisiksi kokonaisuuksiksi. Luokittelussa koodeista johdetaan luokkia, kun
taas tyypittelyssd koodeista muodostetaan yleistdimalld tietynlaisia tyyppiesimerkkeja.
Teemoittelussa on kyse koodien ryhmittelystd temaattisten aihepiirien mukaan. (Tuomi &
Sarajérvi 2009, 93.) Teemoittelua kiytetdén varsinkin aineistoléhtoisissé ja teoriaohjaavissa
sisdllonanalyyseissa (Silvasti 2014). Olennaista on Tuomen ja Sarajirven (2009, 103)
mukaan ymmartid, ettd jasennetty aineisto ei itsessdén ole analyysin tulos, vaan tutkijan siitd

johtamat johtopaitokset.

Sisdllonanalyysini on luonteeltaan teoriaohjaavaa, silld olen pddosin kiinnittdnyt aineiston
teoriapohjaisiin kisitteisiin. Aloitin analyysin lukemalla aineiston kertaalleen ldpi etsien
mainintoja pakolaisista, maahanmuuttajista, vieraskielisistd tai muista vastaavista
viittauksista pakolaistaustaisiin nuoriin. Asiakirja-aineistostani muodostui hyvin laaja, joten
keskityin jdsentelyssd osioihin, jotka koskivat erityisesti maahanmuuttajien tai
vieraskielisten koulutusta. Tavoitteenani oli rajata laajaa aineistoa siten, ettd pystyn sen
pohjalta vastaamaan luotettavasti tutkimuskysymyksiini. Esimerkiksi Tuomen ja Sarajarven
(2009, 92) mukaan aineistosta voidaan rajata télld tavoin tutkimustehtivin kannalta

oleelliset osat.
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Opetussuunnitelmien perusteiden osalta pdddyin rajaamaan tarkastelun ulkopuolelle
yksittdisten oppiaineiden tai opintojaksojen tavoitteet, siséltokuvaukset ja arviointiperusteet,
lukuun ottamatta oppilaan oman &idinkielen opetuksen tavoitteita. Perustelen rajausta
ensinnédkin silld, ettei minulla aineiston laajuudesta johtuen ole mahdollista tdmén
tutkielman puitteissa analysoida niitd kattavasti. Toisekseen en kokenut ldpiluvun jilkeen
yksittdisten oppiaineiden kuvausten tuottavan merkittdivdd lisdinformaatioarvoa
tutkimuskysymyksiin ~ vastaamisen osalta. Vaikka aineisto on oppiaine- ja
oppijaksokohtaisen siséllon poisrajauksenkin jélkeen hyvin laaja, eri opetussuunnitelmien
perusteissa tavoitteiden muotoilu on sisilloltdan hyvin samankaltaista, toisinaan jopa sanasta

sanaan yhtenevdista.

Toinen aineiston laajuuden suhteen huomioitava asia on, ettd opetussuunnitelmien perusteet
laaditaan aina koulutusastekohtaisen lain ja asetuksen sekd valtioneuvoston tavoitteet ja
tuntijjaon  madrittdvin  asetuksen  pohjalta. Niinpd looginen ennakko-oletus
koulutusastekohtaisten lakien ja asetusten sekd opetussuunnitelmien perusteiden laajasta
siséllollisestd vastaavuudesta vahvistui ldhilukuni aikana. Viittaan analyysissani
ensisijaisesti opetussuunnitelmien perusteisiin, silldi se kuvaa parhaiten ajankohtaisia
valtiollisen hallinnon koulutukselle asettamia tavoitteita (ks. esim. Nyyssold 2013, 32-33;

Lahtinen & Lankinen 2015, 111).

Toisella lukukerralla hyddynsin koodaamisessa koulutuksen yhteiskunnallisten funktioiden
teoriaa. Jdsentelin aineiston kvalifikaatio-, integrointi-, valikointi-, varastointi-, ja
emansipaatiofunktioiden jaottelua hyddyntden koodeihin. Témén jdlkeen kokosin
aineistossa esiintyvit koodit loogisiksi kokonaisuuksiksi koulutuksen yhteiskunnallisista
funktioista johdettua teemoittelua hyoddyntden. Téatdkin tutkielmaa lukiessa on syytd
huomioida, ettd analyysi sisdltdd aina tutkijan tekemii valintoja, jotka vaikuttavat analyysin
tuloksiin (Ruusuvuori, Nikander & Hyvérinen 2010, 29). Laajaa aineistoa tiivistdessd olen
luonnollisesti joutunut tekeméén valintoja erityisesti rajauksen ja jdsentelyn osalta. Pyrin
opetussuunnitelmien perusteiden analyysissani keskittymddn erityisesti sellaisiin
pakolaistaustaisten nuorten ndkdkulmasta olennaisiin teemoihin, jotka nousivat tutkielmani

kirjallisuuskatsauksessa esiin.
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5. TULOKSET

Téssd luvussa esittelen politiikkka-analyysini tulokset. Luku rakentuu siten, ettd
ensimmadisessd alaluvussa tarkastelen suomalaista koulutusjdrjestelmdd makrotasolla
pakolaistaustaisten nuorten ndkokulmasta. Keskiossd ovat télloin institutionaaliset ja
opintososiaaliset ratkaisut sekd koulutuksellisen tasa-arvon rakentuminen eri
koulutusasteilla ja niiden vélisissd nivelvaiheissa. Toisessa alaluvussa keskityn sithen, miten
pakolaistaustaiset nuoret huomioidaan mikrotasolla opetussuunnitelmien perusteissa.
Keskiossd ovat télloin eri koulutusasteiden ja nivelvaiheiden koulutusten sisdllot
koulutuksen yhteiskunnallisten funktioiden viitekehyksessd. Kolmannessa ja viimeisessé
alaluvussa tarkastelen erilaisia pakolaistaustaisten nuorten koulutuksellista tasa-arvoa ja

kokonaisvaltaista hyvinvointia edistdvid tukimuotoja koulutusten sisilla.

5.1 Pakolaistaustaiset nuoret koulutuksen normiohjauksessa

Tarkastelen aluksi, miten pakolaistaustaisten nuorten koulutuksellista tasa-arvoa edistetdin
koulutuksen normiohjauksella makrotasolla, eli vastaan osittain ensimmadiseen
tutkimuskysymykseeni. Taman jalkeen vastaan makrotasolla toiseen
tutkimuskysymykseeni, eli miten pakolaistaustaisia nuoria tuetaan eri koulutusasteiden
vélisissd nivelvaiheissa. Ensimmaisen ja toisen tutkimuskysymyksen vastauksiin tarvittava
tieto kumuloituu analyysin edetessd mikrotasolle opetussuunnitelmien perusteisiin ja tésté

syysti tdydennin vastauksiani seuraavissa analyysiluvuissa.
5.1.1 Tavoitteena koulutusmahdollisuuksien tasa-arvo?

Maahanmuuttajien koulutuksen tavoitteena on antaa Suomeen muuttaville valmiuksia
toimia tasavertaisina jdsenind suomalaisessa yhteiskunnassa. Maahanmuuttajille pyritdén
antamaan yhtd hyvét mahdollisuudet koulutukseen kuin suomalaisille. (Opetushallitus

2011, 7)

Historiallisesti tarkasteltuna suomalaisen koulutuspolitiikan keskeisimpié tavoitteita on ollut
pyrkimys tasa-arvoon. Koulutuksellisen tasa-arvon ja yhdenvertaisuuden vahvistaminen
sekd edistiminen ovat siséllonanalyysini perusteella edelleen vahvoja julkilausuttuja
toimintaperiaatteita koulutuksen normiohjauksessa (ks. esim. LOPS 2015, 25; POPS 2014,
17). Eri koulutusasteiden opetussuunnitelmien perusteiden arvopohjissa mainitaan yleensa

perustuslain (731/1999) kaikille oppilaille turvaamat tasa-arvoiset ja yhdenvertaiset
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oikeudet. Lisdksi koulutuksellisen tasa-arvon ja yhdenvertaisuuden edistdmisti velvoittavat
niin tasa-arvolaki (609/1986 §4, §5) kuin yhdenvertaisuuslakikin (1325/2014 §6).
Koulutuksen jérjestimisen osalta tasa-arvolla viitataan yleensi alueelliseen ja sukupuolten
véliseen tasa-arvoon sekd taloudellisesta asemasta tai muusta henkilokohtaisista
ominaisuuksista riippumattomaan tasa-arvoon (ks. esim. LUVA 2015, 09).
Koulutuspolitiikan yhteiskunnallisten tasa-arvotavoitteiden mukaisesti pakolaistaustaisille

nuorille olisi pyrittdvéd antamaan tasavertaiset mahdollisuudet koulutukseen.

Maahanmuuttajataustaisten lapsien koulumenestys ja koulutustaso ovat kuitenkin
yhdenvertaisuustavoitteista huolimatta yleensd heikommat kuin valtavdeston lapsilla (Terés
& Kilpi-Jakonen 2013; Kilpi 2010). Tamé koskee erityisesti EU-maiden ulkopuolelta tulevia
ensimmdisen polven maahanmuuttajia, kuten pakolaistaustaisia nuoria. Heilld on
valtavdeston lapsiin verrattuna kolminkertainen riski jdddd toisen asteen koulutuksen
ulkopuolelle ja nédin ollen my0s vaille korkeakoulututkintoa. (Karppinen 2008, 185.) Lisdksi
pakolaistaustaiset maahanmuuttajat tyollistyvdt muita védestdryhmid useammin niin
sanotuille sekundaaritydmarkkinoille*, esimerkiksi ravintola- ja siivousalalle (Linnanmaki-

Koskela 2010).

Téasséd tutkielmassa keskeisend tehtdvédnini on selvittdd, miten pakolaistaustaiset nuoret
huomioidaan koulutuspoliittisessa normiohjauksessa. Sisdllonanalyysini merkittidvin
huomio on, ettd pakolaistaustaisia nuoria ei huomioida valtakunnallisessa koulutuksen
normiohjauksessa muista maahanmuuttajista erillisend ryhménd. Pakolaistaustaisille
nuorille ei siis ole mééritelty kohdennettuja tavoitteita opetuksen tai muun koulunkdyntiin
liittyvdn toiminnan osalta yhdessdkddn analysoimistani asiakirjoista. Yleisopetuksessa
noudatetaan kaikkien oppilaiden kohdalla universalistisia tavoitteita ja periaatteita, mutta
oppilaiden kielelliset valmiudet ja kulttuuritausta otetaan huomioon (POPS 2014, 86; LOPS
2015, 28). Pakolaistaustaiset nuoret ovat siis julkilausuttujen tavoitteiden mukaisesti osana
tavallisia yleisopetuksen ryhmii, mutta paikallistasolla koulutuksen jirjestéjén on opetusta
suunniteltaessa huomioitava kieleen ja kulttuuriin liittyvat erityiskysymykset (ks. esim.
POPS 2014, 88). Kulttuuritaustan huomioimisella tarkoitetaan padasiassa oppilaan oman

kieli- ja kulttuuri-identiteetin tukemista sekd suomalaisen opiskelukulttuurin ja

* Sekundaarisilla tyémarkkinoilla ty6ttdmyysriski on korkeampi, tydsuhteet ovat epivarmempia ja tyGolot
huonompia kuin primaaritydmarkkinoilla (Linnanméki-Koskela 2010, 16)
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monikulttuurisen yhteiskunnan tuntemusta (LOPS 2015, 30). Kielellisten valmiuksien,
erityisesti suomen (tai ruotsin) kielen hallinnan edistiminen on keskeisin aineistossani
esiintyvé erityisesti maahanmuuttajiin, ja ndin ollen myds pakolaistaustaisiin nuoriin

kohdistettu koulutuspoliittinen toimi.

Kaikki Suomessa vakituisesti asuvat lapset ovat oppivelvollisia, eli heiddn on osallistuttava
perusopetukseen tai saatava muulla tavoin perusopetuksen oppiméérdd vastaavat tiedot
(Perusopetuslaki 628/1998 §26). Oppivelvollisuus alkaa sind vuonna, kun lapsi tiyttda
seitsemdn vuotta ja padttyy, kun perusopetuksen oppimddrd on suoritettu tai
oppivelvollisuuden alkamisesta on kulunut 10 vuotta (Perusopetuslaki 628/1998 §25). Yli
17-vuotiaina Suomeen saapuneet pakolaistaustaiset nuoret eivét siis ole oppivelvollisia,
mutta heiddn mahdollista koulutustarvettaan perusopetuksen osalta selvitetddn paikallisen

ty0- ja elinkeinotoimiston suorittamassa alkukartoituksessa (Kotoutumislaki 1386/2010 §9,

§10).

Maksuttoman opetuksen, erilaisten opintososiaalisten etujen seké tukien tavoitteena on taata
kaikille tasavertainen mahdollisuus kouluttautua perheen varallisuudesta riippumatta.
Opetus on padosin maksutonta kaikilla koulutusasteilla lainsdadanto6n perustuen’. Liséksi
perusopetuksessa oppikirjat ja muu oppimateriaali sekd tydvilineet ja -aineet ovat oppilaille
maksuttomia’. Oppilailla on perusasteen ja toisen asteen osalta myds tietyin ehdoin oikeus
maksuttomaan opiskeluhuoltoon, koulukuljetukseen, kouluruokailuun ja majoitukseen’.
Lukion ylioppilastutkinnon kokeista voidaan perid maksuja, kun taas korkeakoulujen
valintakokeet ovat maksuttomia®. Oppivelvollisuuden jalkeisiin pa4toimisiin opintoihin on
mahdollista saada opintotukea’. Liséksi oppimisen ja koulunkynnin tuen, opiskeluhuollon
sekd muiden ohjaus- ja tukimuotojen tavoitteena on edistdd opinnoista suoriutumista ja niin

ollen my0s koulutusmahdollisuuksien tasa-arvoa.

Koulutusmahdollisuuksien tasoittamisen lisdksi suomalaiseen liberaaliin kisitykseen

koulutuksellisesta tasa-arvosta on kuulunut piirteitd lopputulosten tasa-arvoon viittaavasta

>Perusopetuslaki 628/1998 §31; Lukiolaki 629/1998 §28; Laki ammatillisesta peruskoulutuksesta 630/1998
§37; Ammattikorkeakoululaki 932/2014 §12; Yliopistolaki 558/2009 §8

% Perusopetuslaki 628/1998 §31

7 Perusopetuslaki 628/1998 §31, §32, §33; Lukiolaki 629/1998 §28; Laki ammatillisesta peruskoulutuksesta
630/1998 §37; Oppilas- ja opiskelijahuoltolaki 1287/2013 §9

¥ Lukiolaki 629/1998 §28; Ammattikorkeakoululaki 932/2014 §12; Yliopistolaki 558/2009 §8

? Opintotukilaki 65/1994 §1
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radikaalista tasa-arvokésityksesti (Antikainen & Rinne 2012, 476; Kalalahti & Varjo 2012,
46). Kalalahden ja Varjon (2012, 51) mukaan tdmén perinteisen ndkemyksen rinnalle on
noussut yksilollisyyttd korostava uusliberalistinen tasa-arvokésitys. Ahonen (2003) esittda
vastaavasti, ettd 1990-luvulta ldhtien erityisesti poliittisessa oikeistossa koulutukseen on
alettu  suhtautua  yksilollisend  eikd  yhteisollisend  voimavarana.  Yhteiseen
oppivelvollisuuskouluun kohdistettu tasapdistdmisen kritiikki (emt.) sekd individualismin ja

yhteisollisyyden vilinen tasapainottelu tulevat ilmi myds koulutuksen normiohjauksessa:

Samanarvoisuus ei merkitse samanlaisuutta. Yhdenvertainen kohtelu edellyttdd seké
perusoikeuksien ja osallistumisen mahdollisuuksien turvaamista kaikille ettd yksilollisten

tarpeiden huomioon ottamista. (POPS 2014, 28.)

Uusliberalistiseen tasa-arvokisitykseen liitetyt yksilollisyyden huomioiminen, yksildlliset
valinnan mahdollisuudet seké yksilon oikeus edetd kykyjensd ja tavoitteidensa mukaisesti
ovat nikyvésti esilli opetussuunnitelmien perusteissa (ks. esim. POPS 2014, 34, 69, 95;
LOPS 2015,9, 14,19; PEVA 2015, 6,9; LUVA 2015, 11). Toisaalta yksil6llisyyden rinnalla
opetussuunnitelmien perusteissa esiintyy my0s toiminnallista ja symbolista yhteisollisyytta.
Koulun toimintakulttuuri rakentuu yleissivistdvéssé ja valmistavassa opetuksessa oppivan
yhteison periaatteelle, jonka esitetddn tukevan kaikkien yhteison jdsenten hyvinvointia ja
oppimista (LOPS 2015, 7-8; PEVA 2015, 8; LUVA 2015, 10). Yhteisen toimintakulttuurin
luominen ja kehittiminen nédhdadn tirkeénd, koska oppilaat ovat ldahtdisin hyvin erilaisista
taustoista ja kulttuureista (PEVA 2015, 8; LUVA 2015, 10). Myds yhteisollisyyden ja
yhteenkuuluvuuden tunteen merkitys sekd keskindisen tuen ja vertaisoppimisen tirkeys

nousevat aineistossa esiin (LUVA 2015, 10; VALMA 2015, 12).

Pakolaistaustaisten nuorten ndkokulmasta koulutuspoliittisessa normiohjauksessa on
viitteitd tasa-arvon liberaalin tulkinnan mukaisesti koulutusmahdollisuuksiin vaikuttavien
kulttuuristen, sosiaalisten ja kielellisten lahtokohtien tasoittamisesta (ks. esim. POPS 2014,
88). Merkittdvid viitteitd radikaalin tasa-arvokdsityksen mukaisesta oppimistulosten
tasaamisesta en aineistosta 10ytidnyt, mutta esimerkiksi yleissivistdvdssd koulutuksessa
arvioinnissa tulisi huomioida kielelliset taitotasot ja mahdollistaa monipuoliset seka
joustavat tavat osoittaa osaamista ja edistymistd (POPS 2014, 48; LOPS 2015, 229).
Maahanmuuttajille suunnatut perinteisen koulujirjestelmin reuna-alueella toimivat
valmistavat koulutukset pyrkivdt tulkintani mukaan tasoittamaan pakolaistaustaisten ja

kantavdeston oppilaiden vilisid  todellisia ~ koulutusmahdollisuuksia.  Toisaalta
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koulutuspolititkan normiohjauksessa painotetaan myos yksilollisistd oikeuksista edeté
omien edellytysten ja tarpeiden mukaan, sekd tehdd koulutuksellisia valintoja osana
monikulttuurista kouluyhteisdd. Koulutuksellinen tasa-arvo ndyttiytyy siis tulkintani
mukaan normiohjauksen asiakirjoissa erdénlaisena kompromissina, jossa on piirteitd seké
liberaalista, uusliberalistisesta ettd radikaalista tasa-arvokasityksestd, joskin pédédpaino on

kahdella ensin mainitulla.

Tulkitsevan politiikka-analyysin ndkokulmasta olennaista on huomioida, ettd niin
maahanmuuttajat kuin pakolaistaustaiset nuoretkin ovat varsin heterogeeninen ryhmaé.
Niinpé yksilollisten 1&htokohtien ja tarpeiden huomioiminen opetuksessa kuin muussakin
koulun toiminnassa voidaan ndhdd positiivisena, pakolaistaustaisten nuorten
koulutuksellista tasa-arvoa edistdvdnd kehityskulkuna. Toisaalta, mitd korkeammin
koulutettuja oppilaan vanhemmat ovat, sitd paremmin he tuntevat suomalaisen
koulutusjdrjestelmidn  rakenteen ja  tiedostavat  kouluttautumisen  merkityksen
tyomarkkinoilla, ja kykenevidt ndin ollen paremmin tukemaan lastaan koulutuksellisissa
valinnoissa (ks. esim. Saari, Aarnio & Rytkonen 2015). Koulutus periytyykin Suomessa
vahvasti my0s ulkomaalaistaustaisilla (Larja, Sutela & Witting 2015, 62-63)
Pakolaistaustaiset ~nuoret saattavat tulla maahan ilman perhettddn, eikd
korkeakoulututkinnon ldhtomaassa suorittaneilla huoltajillakaan ole todennékdisesti
entuudestaan tuntemusta suomalaisesta koulutusjdrjestelmédstd. Pakolaistaustaisten nuorten
ndkokulmasta  yksilollisyyden  korostamisella ~ voi  olla myds  varjopuoli:

koulutusmahdollisuuksien tasa-arvon kaventuminen.
5.1.2 Pakolaistaustaiset nuoret koulutuksen nivelvaiheissa

Koulutuksen normiohjauksessa maahanmuuttajien tasavertaisiin koulutusmahdollisuuksiin
kiinnitetdén erityistd huomiota koulutuksen nivelvaiheissa, eli siirtymissd eri
koulutusasteiden viélilld. Ensimmdiinen nivelvaihe on perusasteen ja toisen asteen
koulutuksen vililld ja toinen nivelvaihe vastaavasti toisen asteen ja korkeakoulutuksen
valillda (Saari 2015, 11). Pédasiassa maahanmuuttajille suunnattujen nivelvaiheiden
valmistavien koulutusten tavoitteena on antaa tarvittavat kielelliset ja muut
opiskeluvalmiudet edetd koulutuspolulla ja suoriutua opinnoista sekd edistdd tasa-arvoa,
yhdenvertaisuutta ja kotoutumista suomalaiseen yhteiskuntaan (PEVA 2015, 5,7; LUVA
2015, 5; VALMA 2015, 11-12). Ammatilliseen peruskoulutukseen valmentavan opetuksen
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perusteissa tavoitteiksi mainitaan liséksi ammatillisen peruskoulutuksen 1dpdisyn lisdédminen

ja nivelvaiheen sujuvuuden edistiminen (VALMA 2015, 11).

Korkeakoulutukseen valmistavasta opetuksesta ei ole sdddetty opetussuunnitelmien
perusteita valtakunnallisella tasolla. Ammattikorkeakoululaissa (932/2014 §10) sdddetdén
ammattikorkeakoulujen mahdollisuudesta jérjestdd maahanmuuttajille maksutonta
valmistavaa koulutusta, ja téllaista koulutusta on jérjestetty vuosien 2010-2017 vilisend
aikana yhteensd kolmessatoista ammattikorkeakoulussa (KARVI 2017). Yliopistolaissa
valmistavan koulutuksen jérjestimisesti ei ole sdddetty, eivitkd yliopistot ole Kansallisen
koulutuksen arviointikeskuksen selvityksen (2017) mukaan sellaisia jérjestineetkédan.
Oppivelvollisuusién ylittdneille maahanmuuttajille tarjottavat kotoutumiskoulutus seka
luku- ja kirjoitustaidon koulutus pyrkivét aikuisille suunnattuina tydvoimapoliittisina

koulutuksina antamaan valmiuksia ensisijaisesti tydeldméén siirtymistd varten.

Perusopetukseen valmistava opetus

Oppivelvollisuusikiisille pakolaistaustaisille nuorille voidaan jarjestdd perusopetukseen
valmistavaa opetusta, jonka laajuus vastaa keskiméérin vihintdin yhden vuoden
oppimédrdi. (Perusopetuslaki 628/1998 §5, §9). Valmistavaa opetusta voidaan antaa myds
yksittdiselle oppilaalle, mutta muodostamisesta pééttdd opetuksen jdrjestdjd eikd
jérjestdmisvelvoitetta ndin ole (ks. esim. PEVA 2015, 5). Oppivelvollisuusién ylittaneille
perusopetukseen valmistavaa opetusta ei jdrjestetd, vaan heille tarjotaan osaamistarpeen

mukaan alku- ja/tai paattovaiheen perusopetusta'’ (Perusopetuslaki §46).

Koska oppilaiden 14htotaso vaihtelee, perusopetukseen valmistavaa opetusta varten ei ole
saddetty valtakunnallista tuntijakoa, vaan jokaiselle oppilaalle laaditaan oma opinto-ohjelma
(emt., 9) Opetus pyritddn jirjestimddn niin, ettd oppilaiden eroavat Il4htétasot,
opiskeluvalmiudet ja tarpeet otetaan huomioon, ja esimerkiksi luku- ja kirjoitustaidon
omaksumiseen varataan riittdvisti aikaa (PEVA 2015, 2, 9). Yhtend oppilaspohjan
heterogeenisyyden huomioimisen keinona on opetuksen eriyttiminen ikd- ja

kehitysvaiheiden mukaan, toisaalta oppilaita pyritddn samalla integroimaan esi- tai

1" Kesidkuussa 2017 voimaan tulleessa uudistettuun aikuisten perusopetukseen sisiltyy myos perusopetukseen
valmistavaa opetusta sekd luku- ja kirjoitustaidon koulutus (OKM 2016f; Opetushallitus 2017)

41



perusopetukseen, silld sen ndhdddn edistivan opiskeluvalmiuksia ja kotoutumista (PEVA

2015, 5-6, 9).

Toisen asteen valmentavat koulutukset

Lukioon valmistava koulutukseen voivat osallistua vain maahanmuuttajat ja vieraskieliset,
mutta ammatilliseen peruskoulutukseen valmentavaan koulutukseen voidaan ottaa
opiskelijoiksi kaikki sellaiset perusopetuksen pééttineet henkildt, jotka tarvitsevat
opiskeluvalmiuksien vahvistamista sekd erityistd ohjausta ja tukea ammatilliseen
koulutukseen siirtymiseksi (LUVA 2015, 5; VALMA 2015, 11). Toisen asteen koulutuksiin
valmentavien koulutusten opintosisdlto ja -laajuus ovat méadritelty perusopetuksen vastaavia
tarkemmin. Lukioon valmistavan koulutuksen laajuus on 25 kurssia, joista kuusi valinnaista,
ja se tulee suorittaa yhdessd vuodessa (LUVA 2015, 6). Koulutuksen alussa laaditaan
oppilaan aikaisempiin tietoihin ja taitoihin pohjautuva henkilkohtainen opintosuunnitelma
(emt., 11). Ammatilliseen peruskoulutukseen valmentavan koulutuksen laajuus on 60
osaamispistettd, joista valinnaisen osa 50 osaamispistettd. (VALMA 2015, 2).
Valinnaisuuden suhteellisuuden suuri osuus koulutuksessa mahdollistaa yksilolliset
opintopolut ja joustavoittaa siirtymisté tutkintotavoitteiseen ammatilliseen koulutukseen tai

oppisopimuskoulutukseen (VALMA 2015, 1, 11).

Kotoutumiskoulutus seké luku- ja kirjoitustaidon koulutus

Kotoutumiskoulutuksesta sdddetddn kotoutumislaissa (1386/2010). Kotoutumiskoulutus
eroaa muista koulutuksen muodoista siten, ettd se on tarkoitettu erityisesti
oppivelvollisuusidn ylittdneille maahanmuuttajille (Kotoutumislaki 1386/2010 §20).
Pakolaistaustaisia maahanmuuttajia ei kuitenkaan huomioida kotoutumiskoulutuksenkaan
yhteydessd muista maahanmuuttajista erillisend ryhméni. Kotoutumiskoulutuksella on
yleissivistdvad koulutusta vahvempi tydvoimapoliittinen pohjavire:
kotoutumiskoulutukseen ohjaamisesta vastaavat paikalliset tyo- ja elinkeinotoimistot ja
kotoutumiskoulutusta annetaan péddasiassa tydvoimapoliittisena aikuiskoulutuksena

(Kotoutumislaki 1386/2010 §21).

Primaarilukutaidottomille =~ sekd  sekundaari- tai  semilukutaitoisille  aikuisille
maahanmuuttajille tarjotaan lisdksi erillistd luku- ja kirjoitustaidon opetusta joko
omachtoisena opiskeluna tai tydvoimapoliittisena koulutuksena aikuisten maahanmuuttajien

luku- ja kirjoitustaidon koulutuksen opetussuunnitelmien perusteiden mukaisesti (LKOPS
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2012). Luku- ja kirjoitustaidon koulutuksesta voidaan siirtyd  esimerkiksi
kotoutumiskoulutukseen, aikuisten perusopetukseen tai tydeldmdidn (LKOPS 2012, 8).
Ty6voimapoliittisessa kotoutumiskoulutuksessa opetusta annetaan yksildllisten tarpeiden
mukaan, kuitenkin enintddn 60 opintoviikon laajuudessa aikuisten maahanmuuttajien

opetussuunnitelman perusteiden mukaisesti (KOPS 2012, 11).

Tyo6voimapoliittisesta kotoutumiskoulutuksesta seké luku- ja kirjoitustaidon koulutuksesta
vastaavat ty0- ja elinkeinoministerid, ja sen alaiset paikalliset elinkeino-, liikenne ja
ympéristokeskukset vastaavat koulutuksen hankinnasta kilpailutukseen perustuvan
hankintamenettelyn kautta (OKM 2016, 16). Kotoutumiskoulutuksen sekd luku- ja
kirjoitustaidon koulutuksen hankintamenettely onkin suomalaisen koulutusjirjestelman
piirissd poikkeuksellinen esimerkki hallinta-ajatteluun liittyvistd palveluiden tuottamisen
ulkoistamisesta yksityiselle tai kolmannelle sektorille, silli muu koulutus jéirjestetddn

jérjestdmisluvan puitteissa vakiintuneissa oppilaitoksissa.

Opetusalan ammattijdrjestd OAJ on kritisoinut kilpailutukseen perustuvan jirjestelmén
heikentdvén kotoutumiskoulutuksen laatua seké opettajien tydehtoja (Korkeakivi 2015, 7).
Opetus- ja kulttuuriministerion selvityksen (2016, 17) mukaan my0s koulutuksen jérjestdjat
ovat huolissaan hankintamenettelyn vaikutuksesta kotouttamiskoulutuksen laatuun.
Toisaalta suurin osa opiskelijoista kokee koulutuksen hyvidksi tai erinomaiseksi, ja
hankintamenettelyn on ndhty myds mahdollistavan laajamittaisen koulutuksen hankinnan
(OKM 2016, 16; Tyo- ja elinkeinoministerio 2013, 23). Perusopetukseen valmistavan
koulutuksen tavoin kotoutumiskoulutuksen opettajille ei ole sdddetty erityisiéd
kelpoisuusvaatimuksia, ja tehtdvid hoitavan opetushenkiloston taustat vaihtelevatkin
huomattavasti (Asetus opetustoimen henkildston kelpoisuusvaatimuksista 1998/986; Tyo-

ja elinkeinoministerio 2013, 29).

Positiivisesta opiskelijapalautteesta huolimatta pakolaistaustaiset nuoret voivat tulkintani
mukaan siis saada hyvin eritasoista kotoutumiskoulutusta, mikd on koulutuksellisen tasa-
arvon ndkokulmasta ongelmallista. Koska kotoutumiskoulutukseen osallistuvilla ei
todennikoisesti ole aiempaa kokemusta suomalaisesta koulutusjarjestelmédstd, on laadun
arviointiin pelkéstddn opiskelijan kokemuksen perusteella suhtauduttava mielesténi
varovaisesti. Maakuntauudistus ja siihen liittyen kdynnissd oleva kotoutumislain uudistus
(Tyo- ja elinkeinoministerié 2017) voivat nostaa esille uusia kysymyksid

kotoutumiskoulutuksen vastuiden kantamisen ja laadun varmistamisen nédkokulmasta.
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Nivelvaiheet ja koulutukseen valikointi

Perusopetuksen osalta kunta osoittaa oppilaalle ensisijaisen ldhikoulun, mutta nykyinen
perusopetuslaki (628/1998 §6, §28) mahdollistaa hakemisen myds johonkin toiseen
kouluun. Maahanmuuttajataustaiset perheet keskittyvit etenkin suurimmissa kaupungeissa
tietyille aluille, jolloin my0s peruskoulujen viliset oppilaspohjat eriytyvit ja vieraskielisten
oppilaiden osuus koulussa saattaa olla jopa yli 50 prosenttia kaikista oppilaista (ks. esim.
Bernelius 2011 & 2013; Vilkama 2010; OKM 2016, 11). Lihikouluperiaatteen johdosta

peruskoulujen vilisessi eriytymisessd on siis pitkélti kysymys alue- ja asuntopolitiikasta.

Pakolaistaustaisilla nuorilla on oikeus vapaasti hakea haluamiinsa toisen ja korkea-asteen
koulutuksiin, mutta oppilaitokset paittdvat viime kddessd oppilas- ja opiskelijavalinnan
perusteista.  Oppilas- ja opiskelijavalinnassa on noudatettava yhdenvertaisia
valintaperusteita. (Lukiolaki 629/1998 §20; Laki ammatillisesta peruskoulutuksesta
630/1998 §27; Yliopistolaki 558/2009 §36; Ammattikorkeakoululaki 932/2014 §28.) Toisen
asteen koulutuksen pédsykriteerind on tavallisesti perusasteen pdattotodistus. Opiskelijaksi
voidaan ottaa my0s henkild, jolla ei ole peruskoulun oppimédrié suoritettu, mutta katsotaan
muutoin olevan riittdvdt edellytykset opinnoista suoriutumiseen. Koulutuksen jdrjestéja
padttdd muista opiskelijaksi ottamisen perusteista sekd mahdollisesti jirjestettdvistd padsy-
tai soveltuvuuskokeista. (Lukiolaki 629/1998 §20; Laki ammatillisesta peruskoulutuksesta
630/1998 §27.) Mahdollisuus hakeutua toisen asteen koulutukseen ilman peruskoulun
paittdtodistusta parantaa etenkin peruskoulun piittovaiheessa maahan tulleiden
pakolaistaustaisten nuorten kouluttautumismahdollisuuksia. My6s yliopistolaki (558/2009
§36) sekd ammattikorkeakoululaki (932/2014 §28) mahdollistavat tietyin rajoituksin

positiivisen erityiskohtelun opiskelijavalinnassa.

Maahanmuuttajien mahdollisuuksia hakeutua jatko-opintoihin pyritdin edistiméén toisen-
asteen valmistavien koulutusten avulla. My6s ammattikorkeakoululaissa (932/2014 §10)
sdaddetddn mahdollisuudesta jdrjestid maahanmuuttajille kielellisid ja muita opintojen
edellyttdmid valmiuksia edistdvdd maksutonta valmistavaa koulutusta. Kansallisen
koulutuksen arviointikeskuksen (2017) selvityksen mukaan ammattikorkeakoulujen
valmentavat koulutukset parantavat osallistujien mahdollisuuksia saavuttaa opiskelupaikka
korkeakoulussa. Téllaisia valmistavia koulutuksia on kuitenkin tarjolla niukasti (Hakkinen,

Kiayhko & Bogdanoff 2017, 47; KARVI 2017).
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Keskeisimmaét haasteet pakolaistaustaisten nuorten korkeakouluopintoihin hakeutumisessa
liittyvdt kielellisiin valmiuksiin, joista ndkyvimpénd esimerkkind kirjallista ilmaisua
painottava valintakoejérjestelma (KARVI 2017, 18). Hékkisen, Kédyhkon ja Bogdanoffin
(2017, 46) mukaan korkeakoulujen tulisikin panostaa monipuolisempaan osaamisen
arviointiin. Sen sijaan opetus- ja kulttuuriministerid on esittdnyt ylioppilastutkinnon
painoarvon kasvattamista korkeakoulujen opiskelijavalinnassa (OKM 2016e). Toistaiseksi
on epdselvdd, miten tdmd tulee vaikuttamaan ammatillisen perusopetuksen
korkeakouluvéylddn. Perusopetuksen, toisen asteen koulutuksen tai korkeakoulututkinnon
kokonaan tai osittain ldhtomaassaan suorittaneiden pakolaistaustaisten nuorten osalta
olennaista on myds aiemmin hankitun osaamisen tunnistaminen ja tunnustaminen (ns.
AHOT-kéytantd). Kansallisen koulutuksen arviointikeskuksen (2015, 80-81) mukaan
aiemmin hankitun osaamisen tunnustamisen osalta haasteena ovat usein puuttuvat kirjalliset
todistukset sekd kotimaisten ja ulkomailla suoritettujen opintojen ja tutkintojen vertailtavuus

ja vastaavuus.

Oman haasteensa pakolaistaustaisten nuorten korkeakouluopintoihin etenemiselle asettaa
syksylld 2017 englanninkielisiss tutkinto-ohjelmissa kdyttoon otetut lukukausimaksut EU-
ja ETA-maiden ulkopuolelta tuleville opiskelijoille. Pakolaistaustaiset nuoret ovat
padasiassa lahtdisin juuri EU- ja ETA-maiden ulkopuolelta, ja heiddn osaltaan olisi
erityisesti tarvetta alempaan korkeakoulututkintoon johtaville englanninkielisille tutkinto-

ohjelmille (ks. esim. Hékkinen, Kéyhko & Bogdanoff 2017, 46).

5.2 Pakolaistaustaiset nuoret opetussuunnitelmien perusteissa

Téssd luvussa vastaan kolmanteen tutkimuskysymykseeni, eli miten koulutuksen
yhteiskunnalliset ~ funktiot  esiintyvdt  pakolaistaustaisia =~ nuoria  koskevissa
opetussuunnitelmien perusteissa. Samalla tdydennén vastauksiani ensimmadiseen ja toiseen
tutkimuskysymykseen opintojen sisdltod koskevin osin. Olen jakanut luvun neljddn
alalukuun mukaillen koulutuksen yhteiskunnallisia funktioita, jolloin ensimmaéinen
kisittelee kvalifikaatiofunktiota, toinen integraatiofunktiota, kolmas valikointifunktiota ja
viimeinen varastointifunktiota. Nostan analyysin edetessd esiin myds sen huomion, etté
koulutuksen yhteiskunnalliset funktiot ristedvdt monilta osin. Analyysissa esiin nousseita

teemoja ei voi siis yksiselitteisesti kategorioida jonkin tietyn funktion alle, vaan luvun
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funktioihin perustuvan jaottelun pédasiallisena tarkoituksena on jdsentdd tulokset

helpommin l&hestyttdviin muotoon.
5.2.1 Koulutus tyévoiman tuottajana

Kielelliset valmiudet

Opetuskielend perusasteen ja toisen asteen koulutuksessa voi olla suomi, ruotsi, saame,
romani tai viittomakieli. Osa opetuksesta voidaan antaa myods muulla kielelld, jos se ei
vaaranna oppilaan mahdollisuuksia seurata opetusta. Tamin lisdksi erillisessi
opetusryhméssd tai koulussa opetus voidaan jérjestdd kokonaan muulla kielella.
(Perusopetuslaki 628/1998 §10; Laki ammatillisesta peruskoulutuksesta 630/1998 §11;
Lukiolaki 629/1998 §6.)

Maahanmuuttajien kielellisten valmiuksien huomioiminen ja edistiminen nousevat
siséllonanalyysissani  esiin  kaikissa aineiston opetussuunnitelmien perusteissa.
Yleissivistavissd koulutuksessa maahanmuuttajien ja muiden vieraskielisten oppilaiden
kielelliset valmiudet otetaan huomioon, ja paikallisessa opetussuunnitelmassa ratkaistaan,
miten opetus jérjestetadn (POPS 2014 86, 88; LOPS 2015, 28). Jos pakolaistaustaisen nuoren
peruskielitaidossa on puutteita, hdnelle voidaan yleissivistdvédssd koulutuksessa opettaa
suomen tai ruotsin kieltd erityisesti maahanmuuttajille tarkoitetun suomi tai ruotsi toisena
kielend -oppimddrdn mukaisesti (POPS 2014, 88; LOPS 2015, 30). Kielten opetuksen
ndhdédan edistdvén tasavertaisten oppimisvalmiuksien saavuttamista (ks. esim. POPS 2014,
88). Myos valmistavissa koulutuksissa sekd kotoutumiskoulutuksessa kielellisten
valmiuksien edistdminen, eli kdytdnndssid suomen tai ruotsin kielen opetus, on keskeisessé

roolissa (PEVA 2015, 2, 3; LUVA 2015, 5, 7, VALMA 2015, 11; KOPS 2012, 12).

Kotoutumiskoulutuksen opetussuunnitelman perusteiden (KOPS 2012, 23) mukaan kieli-
sekd viestintdtaitoja tarvitaan arkieldmadssé, suomalaisessa yhteiskunnassa, tydeldmassé ja
jatko-opinnoissa toimiessa. Toimiva peruskielitaito ndhdddn lisdksi kotoutumisprosessin
keskeisend edellytyksend (emt., 23). Suomen tai ruotsin kielen perustaidolla on siis
kotoutumiskoulutuksessa varsin funktionaalinen rooli, johon viitataan myds yhtend
tyoeldmdvalmiuksista (ks. esim. KOPS 2012, 12). Luku- ja kirjoitustaidon koulutus taas
keskittyy pelkdstdédn suomen tai ruotsin kielen opetukseen (LKOPS 2012, 8). Luku- ja
kirjoitustaidon koulutuksessa (LKOPS 2012, 7) luku- ja kirjoitustaito ndhddén erityisesti

kansalaisen perusvalmiutena, jota ilman osallistuminen yhteiskuntaan sen taysipainoisena
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jasenend ei ole mahdollista. Puutteellinen luku- ja kirjoitustaito voi olla jopa eldméinlaatua
ja itsetuntoa alentava tekija (LKOPS 2012, 19). Lukioon valmistavan koulutuksen
opetussuunnitelman perusteissa nostetaan esiin jopa kielen merkityksid ja todellisuutta

rakentava rooli. (LUVA 2015, 9).

Kielellisten valmiuksien edistiminen on keskeisin maahanmuuttajiin kohdistettu, ja ndin
ollen myos pakolaistaustaisia nuoria koskeva koulutuksen kvalifikaatiotehtdvd. Luku- ja
kirjoitustaito sekd opetuskielen hallinta ovat keskeinen edellytys myds muiden
yhteiskunnassa vilttimattomien kvalifikaatioiden oppimiselle. Kielellisten valmiuksien
edistdminen on liséksi yhteydessé koulutuksen valikointitehtévién, silld koulutusjdrjestelma
jaottelee thmiset erilaisille koulutus- ja urapoluille sen tuottaminen kvalifikaatioiden kautta.
(vrt. Antikainen, Rinne & Koski 2013, 158). Suomen tai ruotsin kielen opetus voidaan tulkita
myo0s osaksi koulutuksen integraatio- sekd emansipaatiotehtdvid, silld toimiva kielitaito on
yksi kotoutumisen edellytyksistd, mutta myds valttdimétontd yhteiskunnassa toimimisen

kannalta (KARVI 2015, 85).

Tulkitsevan politiikka-analyysin kehyksessd olennaista on kysyé, mitd tapahtuu ja mité se
merkitsee. Painotus kielenopetukseen kuvastaa kielellisten valmiuksien merkitystd muiden
oppiaineiden opiskelussa: tasavertainen osallistuminen koulutukseen ei ole mahdollista
ilman riittdvdad opetuskielen hallintaa. Suomenkielinen vuorovaikutus ja suomenkielisessa
ympadristossd toimiminen tukevat Begbomin ja Giordianin (2007, 67) mukaan kielitaidon
kehittymisté. Kielitaidon taas on havaittu olevan yhteydessd maahanmuuttajan tydmarkkina-
asemaan (Tarnanen & Poyhonen 2011, 139). Puutteellinen suomen kielen taito tai epéilys
puutteellisesta kielitaidosta voi heikentdd tyodllistymis- ja kouluttautumismahdollisuuksia
(Begbom & Giorgiani 2007, 66). Tarnanen ja P6yhonen (2011) kuitenkin huomauttavat, ettd

kokemus riittdvdstd kielitaidosta on myds subjektiivinen.

Yhtend maahanmuuttajataustaisten opiskelijoiden yleisimpdné syynd keskeyttdd ammatti- ja
tai lukio-opinnot on puutteellinen opetuskielen taito (Kilpinen 2009, 71-72). Riski opintojen
keskeyttdmiseen on erityisen suuri muutaman vuoden Suomessa asuneilla
pakolaistaustaisilla nuorilla. Heidén kohdallaan erityisesti kielelliset taidot ja sopeutuminen
erilaiseen koulutusjirjestelméén ja opiskelukulttuuriin ovat haasteita. (Kilpinen 2009, 72.)
Myds Karppisen (2008, 185) mukaan Euroopan unionin ulkopuolilta tulevilla ensimméiisen

polven maahanmuuttajilla on moninkertainen riski jédadd toisen asteen koulutuksen
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ulkopuolelle suhteessa kantavdestoon. Pédédllimmadisend syynd on, ettei opiskelupaikka

avaudu yhteishaussa (emt., 185.)

Maahantuloikd vaikuttaa luonnollisesti siihen, kuinka paljon tukea kielenopiskelussa
tarvitaan. Esimerkiksi perusopetuksen péattovaiheessa maahan tullut nuori voi tarvita
huomattavasti enemmaén tukea verrattuna maahanmuuttajaan, joka on ollut suomalaisen
koulutusjérjestelmén piirissd varhaiskasvatuksesta asti. Myohdén maahan tulleille nuorille
kielen lisdopetus toisella asteella ndhddin erittdin tarpeellisena, mutta resursseja ei koeta
riittdviksi (KARVI 2015, 95). Kunnat saavat korotettua valtionosuutta vieraskielisista
kunnan asukkaista, jonka lisdksi on mahdollista hakea Opetushallitukselta erillistd
valtionavustusta vieraskielisten oppilaiden opetukseen. Kielitaidon kehittymisen kannalta
erillinen suomi tai ruotsi toisena kielend -opetus olisi tirkedd, mutta arviolta noin neljésosa
maahanmuuttajista ei saa sitd perusopetuksessa ollenkaan. (OKM 2016, 14; KARVI 2015,
88.) Toisen asteen koulutuksessa arviolta 80 prosenttia maahanmuuttajataustaisista
opiskelijoista on saanut suomi tai ruotsi toisena kielend -opetusta (KARVI 2015, 92-94).
Tulkitsevan politiikka-analyysini johtopditoksend on, ettd koska suomi tai ruotsi toisena
kielend -opetuksen jdrjestimiseen ei velvoiteta, taloudellisen resurssiohjauksen merkitys

painottuu, ja syntyy alueellista epétasa-arvoa.

Elinikdinen oppiminen

Vaikka elinikdinen oppiminen on esiintynyt termind jo 1960-luvulla, sen nykyinen merkitys
muotoutui Euroopan unionin ja OECD:n kaltaisten ylikansallisten politiikkan toimijoiden
nostaessa késitteen agendoilleen 1990-luvulla (Jauhiainen 2010, 143). Elinikdinen
oppiminen perustuu ajatukselle, ettd globalisoituvissa tietoyhteiskunnissa oppimisen on
laajennuttava perinteisen kouluinstituution ulkopuolella (emt., 143). Elinikdinen oppiminen
on laaja kdsite, mutta tiivistettynd kyse on yksilon eldménmittaisesta oppimisesta ja
uudelleenkouluttautumisesta (Saari 2016, 4). Elinikdistd oppimista perusteellaan niin
yksilon tydmarkkinakelpoisuutta ja hyvinvointia kuin valtioiden kilpailukykyé edistdvana

toimintana (Saari 2016, 4).

Sisdllonanalyysini  perusteella  opetussuunnitelmien  perusteissa  kvalifikaatioiden
tuottamisessa korostuukin elinikdinen oppiminen, johon liitetdén usein myos aktiivisen
oppijan ja vuorovaikutteisen oppimisen ihanteet (ks. esim. POPS 2014, 17). Aktiivinen

oppija kykenee kehittimédn itsedén seka itsendisesti ettd vuorovaikutuksessa muiden kanssa
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(emt., 17). Koulutuksen yhteys muuttuvaan tydeldméén sijoittumisessa tulee ilmi myos
perusopetuksen laaja-alaisissa osaamiskokonaisuuksissa. Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden (2014, 23-24) mukaan globalisaatio ja teknologinen
kehitys vaativat tulevalta tyOvoimalta aloitteellisuutta ja joustavuutta sekd avointa
suhtautumista ja valmiuksia sopeutua muutostilanteisiin. My6s oppilaanohjauksessa nikyy

koulun yhteiskunnallinen kvalifikaatiotehtdvé osaavan tydvoiman tuottajana:

Oppilaanohjauksessa kehittyvit tiedot ja taidot edistdvdt osaltaan osaavan tyovoiman
saatavuutta sekd osaamisen kysynnédn ja tarjonnan yhteensovittamista tulevaisuuden

tydelimissd. (POPS 2014, 150.)

Kotoutumiskoulutuksessa kielitaidon opetuksen lisdksi keskeisend tavoitteena on
ammatillisten valmiuksien edistiminen (KOPS 2012, 12). Suomen tai ruotsin kielen seké
tyoeldmai- ja yhteiskuntataitojen sisiltokokonaisuudet muodostavat merkittivimmén osan
kotoutumiskoulutuksen opintolaajuudesta (emt., 11-12) Opetuksen tavoitteena on edistda
tyoeldmddn tai jatko-opintoihin pddsyd sekd yhteiskunnallisia, kulttuurisia ja
eldmdnhallintaan  liittyvidi  valmiuksia”  (emt., 23). Kotoutumiskoulutus on
tyovoimapoliittisena aikuiskoulutuksena kuitenkin ensisijaisesti ammatillisia valmiuksia

edistdvéa koulutusta (emt., 12).

Tyoeldmi- ja yhteiskuntataitojen opintoihin siséltyy vdhintdén yksi tydeldmdjakso, jonka
suorituspaikkojen valinnassa painotetaan tyollistymisndkdkulmaa (KOPS 2012, 12, 22).
Kotoutumiskoulutukseen voidaan siséllyttdd myds valinnaisia opintoja, joiden tavoitteena
on auttaa opiskelijaa “kohti tyéeldmdd, jatko-opintoja ja yhteiskuntaan kotoutumista” (emt.,
39). Kieli- ja yrittidjyysopintojen lisdksi koulutukseen sopivista valinnaisista opinnoista
tarjotaan esimerkkeind muun muassa anniskelupassia, hitsaajan pitevyyskokeita,
hygieniaosaamistodistusta, trukkikorttia, tulitydkorttia, tydturvallisuuskorttia seké taiteen ja
litkkunnan opintoja (emt., 39). Kotoutumiskoulutus kykenee siis tulkintani mukaan
laajuutensa puitteissa tuottamaan kvalifikaatioita padasiassa sekundaarisilla tydmarkkinoilla

toimimiseen.

Aktiivisen oppijan ja elinikdisen oppimisen ihanteet korostavat oppimaan oppimista ja
yksilon vastuuta omasta oppimisestaan, ja opettajan rooli esitetddn oppimisen ohjaajana (ks.
esim. PEVA 2015, 8; LUVA 2015, 10, 25) Tavoitteet opintoaikojen lyhentdmisestd (ks.
esim. Valtioneuvoston kanslia 2017) antavat viitteitd siité, ettd elinikdisen oppimisen tulisi

tapahtua koulutusjdrjestelmdn sijaan ensisijaisesti tyOpaikoilla. Tietyssd mielessé
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paradoksaalista on, ettd elinikdisen oppimisen myotd koulutuksen kvalifikaatiotehtdva
siirtyy yhd enemmén koulun ulkopuolelle ja koulun péaédllimmaéiseksi tehtéviksi jaa

itseohjautuvaan oppimiseen opettaminen.

Tulkitsevan  politiikkka-analyysin ~ kehyksessd  olennainen  kysymys on, mitd
itseohjautuvuuteen ja elinikdiseen oppimiseen perustuva kvalifikaatioiden tuottaminen
merkitsee pakolaistaustaisten nuorten nikokulmasta. Saaren (2016) mukaan elinikdinen
oppiminen voidaan tulkita hallintavaltana, jonka tavoitteena on rohkaista yksilditd
kantamaan vastuuta omasta oppimisestaan jélkiteollisen yhteiskunnan nopeasti muuttuvilla
tyomarkkinoilla. Vastuu oppimisesta ja sen tavoitteellisuudesta siirretdéin ainakin osittain
julkiselta taholta (koulu/opettaja) yksilolle (oppilas). Julkusen (2006) mukaan
itsevastuullisuuteen kasvattamisen yhtend tarkoituksena on ohjata ihmiset omien
valintojensa seurauksista vastaaviksi, itsensd ja perheensd (sosiaaliriippumattomasti)
elattdviksi tyontekijakansalaisiksi. Tdtd ndkemystd tukee myds se, ettd koulutuksen
tavoitteisiin siséltyy muun muassa terveellisten elintapojen sekd toiminta- ja tydkyvyn

ylldpitdiminen (LOPS 2015, 8; VALMA 2015, 13).

Aktiivisen ja itsestdén vastuuta kantavan kansalaisen kasvattaminen voidaan tulkita osaksi
yksilon toimintamahdollisuuksia ja riippumattomuutta edistdvid koulutuksen emansipoivaa
tehtidvad. Toimintamahdollisuuksien luomisen painottaminen pakottavien kdyténtdjen sijaan
on tyypillistdi myds hallinta-ajattelulle. Toisaalta tdllaista uusliberalistista tavoitetta
vapauttaa kansalainen valtioriippuvuudesta, voidaan pitdd myos yksilon hylkddmisend ja
kollektiivisten suojamekanismien tietoisena purkamisena (ks. esim. Julkunen 2008;
Saastamoinen 2010). Emansipaation ndkokulmasta keskeinen kysymys on, ettd kykenevitko

pakolaistaustaiset nuoret kantamaan vastuun omasta oppimisestaan?

Johtopddtokseni  on, ettd kokonaisvaltaista tukea mahdollisesti kaipaavien
pakolaistaustaisten nuorten voi olla vaikea sopeutua itseohjautuvan aktiivisen oppijan
muottiin  (vrt. Leppiniemi 2016, 50-52). Liséksi kykenemittomyys toimia
koulutusjirjestelmén odotusten mukaan voi tuottaa ulkopuolisuuden ja kyvyttdémyyden
tunnetta sekd leimautumista “epidnormaaliksi”. Kouluttautumisen vastuun siirtdminen
julkiselta taholta yksilolle on tulkintani mukaan ongelmallista myos koulutuksellisen tasa-
arvon edistdmisen nékokulmasta. Ensinnékin, oppimisen itseohjautuvuuden korostuessa on
vaarana, ettd koulutus kasautuu entistd enemmaén korkeasti koulutetuille yksiloille (ks. esim.

Silvennoinen, Kalalahti & Varjo 2016). Toisekseen, jos julkisen koulujdrjestelmén rooli on
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toimia hallinta-ajattelun mukaisesti oppimisen mahdollistavana instituutiona, menestyminen
tai menestymattomyys niyttdytyy yksilon tahdosta ja ominaisuuksista riippuvaisena. Tiukan
individualistinen ldhestymistapa tekee nidkymattoméksi sellaiset rakenteelliset esteet, joita

etniset vihemmistot voivat kohdata koulutusjarjestelmédssé ja tydmarkkinoilla toimiessaan.
5.2.2 Kasvu monikulttuurisen yhteiskunnan jasenyyteen

Yksilon sopeuttaminen osaksi yhteiskuntaa on koulutuksen vanhimpia funktiota ja
historiallisesti tarkasteltuna koulu on instituutiona tukenut assimilaatiota (Lehtisalo &
Raivola 1999, 58-59). Koulutuksella on ollut keskeinen integraatiotehtdva
kansallisvaltioiden edellyttimin kansalaisuuden rakentajana, jossa kulttuurimuodoltaan ja
ominaisuuksiltaan poikkeavat yksilot ja ryhmét ovat pakotettu sulautumaan osaksi yhteisena
ndhtyd korkeakulttuuria (emt., 59.) Yhtendisyyskulttuuriin sulauttamisen tai pakottamisen
sijaan nykyajan koulu opetussuunnitelmien perusteiden julkilausuttujen tavoitteiden mukaan
tukee oppilaiden kieli- ja kulttuuri-identiteettid ja “antaa valmiuksia” aktiiviseen
yhteiskunnan jasenyyteen. Hieman samalla tapaa julkisen hallinnon rooli on hallinta-
ajattelun myd6td muuttunut politilkan toimeenpanosta toimintamahdollisuuksia luovaan
suuntaan (ks. esim. Héikio & Leino 2014, 11-14). Kaésittelen tissé alaluvussa koulutuksen

integraatiotehtdvad pakolaistaustaisten nuorten nakdkulmasta.

Yhteisollisyys ja aktiivinen kansalaisuus

Agerin ja Strangin (2008) mukaan kansalaisuus sekd siihen liittyvédt oikeudet ja
velvollisuudet muodostavat kotoutumisen perustan. Pakolaistaustaisten nuorten ja
koulutuksen integrointitehtdvan ndkdkulmasta on néin ollen merkityksellistd, milld tavoin ja
millaista ~ kansalaisuuskisitystd ~ opetussuunnitelmien  perusteissa  rakennetaan.
Yleissivistivdn koulutuksen opetussuunnitelmien perusteissa opetus ja koulun
toimintakulttuuri luovat sisdllonanalyysini mukaan perustaa kasvulle “aktiivisiksi
kansalaisiksi” (LOPS 2015, 16; POPS 2014, 24). Aktiivista kansalaisuutta ei maaritella
tarkemmin, mutta sithen liitetddn usein osallistuminen, toimijuus ja vaikuttaminen
kansalaisyhteiskunnassa, yhteisdissd, demokraattisessa péadtoksenteossa tai laajemmin
yhteiskunnassa ja jopa globaalilla tasolla (POPS 2014, 16, 24; LOPS 2015, 13, 16).
Aktiivisen kansalaisuuden kansalaisuuskisityksesséd on néin ollen vahvoja piirteitd aktiivista
yhteiskunnallista toimijuutta korostavasta republikanistisesta kansalaisuuskasityksestd,

erotuksena liberalistisen perinteen yksilon oikeuksia ja vapauksia korostavasta passiivisesta
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kansalaisuudesta (Beiner 1995, 13—15; Isin & Wood 1999, 7-9; Keindnen & Mikeldinen
2009, 185-186).

Aktiiviseen kansalaisuuteen liittyy vahvasti ajatus osallisuudesta, jonka edistdminen on yksi
koulutuksen tarkeimmista tavoitteista (POPS 2014, 24; LOPS 2015, 16). Oppilaita ja heiddn
huoltajiaan pyritddn esimerkiksi osallistamaan opetuksen ja toimintatapojen suunnitteluun
jakehittaimiseen sekd oppilaitoksen paitoksentekoon (ks. esim. POPS 2014, 10; LOPS 2015,
16; VALMA 2015, 13). Kansalaisuuden rakentuminen aktiivisen osallistumisen ja
toimijuuden kautta tarkoittaa sité, ettei kansalaisuus ole sidottu kansallisvaltioon tai tiettyyn
yhtendiskulttuuriin. Téhén viittaavat myds opetussuunnitelmien perusteiden maininnat
maailmankansalaisuudesta (POPS 2014, 16; LOPS 2015, 13). Niin ollen pakolaistaustaisilla
nuorilla olisi multikulturalistisen integraatiopolititkan mukaisesti mahdollisuus samalla seké
sdilyttdd oma kieli- ja kulttuuri-identiteetti ettd kokea itsensd suomalaisen yhteiskunnan

jaseniksi.

Aktiivisen kansalaisuuden sijaan opetussuunnitelmien perusteissa puhutaankin péddosin
aktiivisesta yhteiskunnan jiasenyydestd, johon liitetdén osallisuuden ja toimijuuden liséksi
usein yhteis6llisyys. Antikaisen, Rinteen ja Kosken (2013, 14) mukaan yhteisollisyys
voidaan médrittdd joko toiminnalliseksi tai symboliseksi. Toiminnallinen yhteisollisyys
viittaa yhteistoimintaan jaettujen pddmadidrien saavuttamiseksi, kun taas symbolinen

yhteisollisyys muodostuu yhteenkuuluvuuden tunteesta (emt., 14—-15).

Opetussuunnitelmien perusteissa painottuu sisdllonanalyysini perusteella erityisesti
toiminnallinen yhteisollisyys. Eri koulutusasteiden ja valmistavien koulutusten
toimintakulttuuri rakentuu “oppivan yhteison” periaatteelle, jonka esitetddn tukevan
kaikkien yhteison jésenten hyvinvointia ja oppimista (LOPS 2015, 7-8; PEVA 2015, §;
LUVA 2015, 10). Oppivan yhteison periaatteen mukaisesti oppiminen on opettajien,
oppilaiden ja muiden toimijoiden viliseen sosiaaliseen vuorovaikutukseen pohjautuva
prosessi (LOPS 2015, 6; LUVA 2015, 9). Tyoétavat kehittivit ensinndkin oppilaiden kykyé
toimia yhteison jdsenend, mutta myods itsendisind yksiloind (PEVA 2015, 8). Vaikka
opetussuunnitelmien perusteissa nousee esiin myds symbolinen yhteis6llisyys, kuten
yhteenkuuluvuuden tunteen merkitys ja keskindinen tuki, on painotus kuitenkin selvésti

toiminnallisessa yhteisollisyydessd (LUVA 2015, 10; VALMA 2015, 12).
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Yhteisollisen toiminnallisuuden painottuminen symbolista enemmén tukee ndkemysté
koulutusideologian muutoksesta, jossa kansallisista ja yhteisollisistd arvoista on siirrytty
kohti kansainvalisyyttd ja yksilollisyyttd korostavia arvoja (ks. esim. Launonen 2002;
Saukkonen 2003). Yhteisollisyys ndyttdytyy opetussuunnitelmien perusteissa ennen kaikkea
(yksilon) oppimista, sosiaalisia vuorovaikutustaitoja ja hyvinvointia edistdvina vilineend,
kuin arvona itsessddn. Aktiivinen yhteiskunnan jidsen on sekd aktiivinen kansalainen etté
itseohjautuva oppija, joka kykenee kantamaan vastuun itsestdan. Toisin sanoen, aktiivisessa
yhteiskunnan jdsenyydessd on samaan aikaan ldsné seka individualistisia ettd kollektivistisia

piirteit.

Tulkitsevan  politiikka-analyysin ~ kehyksessd mielenkiinto  kohdistuu  aktiivisen
kansalaisuuskidsityksen — merkitykseen  pakolaistaustaisten nuorten nédkokulmasta.
Esimerkiksi Keindnen ja Midkeldinen (2009, 187-189, 202) pitdvit aktiivista kansalaisuutta
kotoutumisen edellytyksend, silld kansallisen yhteison jdsenyyteen perustuva passiivinen
kansalaisuuskisitys tuottaa yksikulttuurista yhteiskuntaa, jossa maahanmuuttajuus néhdédan
toiseutena. Toisaalta aktiivinen yhteiskunnan jdsenyys merkitsee pakolaistaustaisen nuoren
nikokulmasta sitd, ettdi hdn on entistdi enemméin itse vastuussa kotoutumisestaan,

oppimisestaan ja esimerkiksi kieli- ja kulttuuri-identiteettinsd ylldpitamisesta.

Opetussuunnitelmien perusteissa toistuva toimintakulttuurinen nékemys koulusta oppivana
yhteisond voidaan tulkintani mukaan liittdd myds uudelle julkiselle hallinnalle tyypilliseksi
kumppanuusajatteluksi. Opettajat, oppilaat ja heiddn huoltajansa sekd muut koulun
ulkopuoliset kumppanit toimivat yhteistydssd yhteisen pddmidrdn, eli oppimisen ja
hyvinvoinnin saavuttamiseksi. Oppivan yhteisén toimintakulttuuri tukee samalla koulun
ulkopuolisten toimijoiden osallistamista koulun toimintaan ja luo perustan oppilaiden
kasvulle aktiivisiksi kansalaisiksi. Téllainen julkisen hallinnon ulkopuolisten toimijoiden
osallistaminen erilaisten ongelmien ratkaisuun on tuttua myds hallinta-ajattelusta

(Kulovaara & Nousiainen 2016, 8).

Monikulttuurinen kouluyhteisd

Perusopetus rakentuu moninaiselle suomalaiselle kulttuuriperinndlle. Se on muodostunut
ja muotoutuu eri kulttuureiden vuorovaikutuksessa. Opetus tukee oppilaiden oman
kulttuuri-identiteetin rakentumista ja kasvua aktiivisiksi toimijoiksi omassa kulttuurissaan

ja yhteisossddn sekd kiinnostusta muita kulttuureita kohtaan. (POPS 2014, 16.)
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Perusopetuksen ja lukion opetussuunnitelmien perusteissa suomalainen yhteiskunta ja
koululaitos esiintyvét kulttuurisesti monimuotoisina ja opetuksen julkilausuttuna tavoitteena
on monikulttuurisuuden arvostaminen ja tukeminen (POPS 2014, 86; LOPS 2015, 16-17,
30). Oppilaita kannustetaan yhteisollisyyteen, joka kunnioittaa ja suhtautuu mydnteisesti
kulttuuriseen monimuotoisuuteen eikd hyvéksy kiusaamista, rasismia tai muuta syrjintda
(POPS 2014, 21, 27; LOPS 2015, 16). Télld tavoin suomalaisessa koulujirjestelmissa
pyritdin rakentamaan monikulttuurisuuden hyviksyvaa ja syrjintdén kielteisesti suhtautuvaa
ilmapiirid, jota esimerkiksi Block ja kumppanit (2014, 1349) pitavit tarkedna

pakolaistaustaisten nuorten koulutusmahdollisuuksia edistdvini toimena.

Perusopetuksen ja lukion sekd niihin valmistavien koulutusten opetussuunnitelmien
perusteissa koulutus tukee kasvua suomalaisen yhteiskunnan jésenyyteen tukien samalla
oppilaiden omaa kieli- ja kulttuuri-identiteettid (LOPS 2015, 28, 34; POPS 2014, 18-19;
PEVA 2015, 1; LUVA 2015, 12). Kotoutumiskoulutuksen tavoitteena on edistda
maahanmuuttajien mahdollisuuksia osallistua suomalaiseen yhteiskuntaan aktiivisena
jasenend sekd tukea “opiskelijan oman kulttuurin ylldipitimistd ja sen yhteensovittamista
ympdroivddn kulttuuriin” (KOPS 2012, 23). Kotoutumiskoulutuksen opetussuunnitelman
perusteissa kotoutumiseen viitataan my0s maahanmuuttajien ja kantavédeston vilisend
vuorovaikutuksellisena, siis kaksisuuntaisena prosessina (emt., 11). Opetussuunnitelmien
perusteiden julkilausutuissa tavoitteissa integraatiopolitiikka noudattaa siis tulkintani

mukaan multikulturalismistrategiaa.

Koulutuksen integraatiotehtdvin ndkokulmasta on kuitenkin syytd huomioida, etté
kotoutumiskoulutus ja valmistavat koulutukset toimivat vilivaiheen koulutuksina virallisen
koulujdrjestelmédn reuna-alueella, jolloin niithin osallistuminen nidyttdytyy normaalista
poikkeava toimintana (ks. esim. Selkivuori 2015, 133). Vaikka valmistavien koulutusten ja
kotoutumiskoulutuksen yhtend tavoitteena on edistdd kotoutumista suomalaiseen
yhteiskuntaan, perinteisen koulujédrjestelmén ulkopuolelle eriytetty koulutuksen

jérjestimismalli on pikemminkin segregoiva kuin inklusiivinen tai integroiva.

Koulun toimintakulttuuri

Launosen ja Pulkkisen (2004, 57) mukaan koulun toimintakulttuuri rakentuu kaikista
virallisista ja epévirallisista sdénndistd, toiminnan ja kdyttdytymisen malleista sekd arvoista,

normeista ja periaatteista. Koulun toimintakulttuuri liittyy sosialisaatioprosessiin ja ndin
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ollen koulutuksen integrointifunktioon, silld toimintakulttuurin kautta oppilas omaksuu
yhteison arvot ja normit sekd muut ajatus- ja toimintamallit. Lukion opetussuunnitelmien
perusteissa (2015, 5) todetaan, ettd toimintakulttuuri on “’kdytdnnén tulkinta opetus- ja

kasvatustehtdvastd™.

Antikaisen, Rinteen ja Kosken (2013, 169) mukaan koulu perustuu vahvasti
keskiluokkaiseen kulttuuriin, joka tekee opetuksesta keskiluokkaisille lapsille helpommin
omaksuttavaa ja ymmarrettavad. Opetuksen toimintakulttuurin sosiaalinen rakentuminen ja
sen omaksumisen haasteet kulttuuritaustaltaan eroaville oppilaille tiedostetaan myos
valmistavan opetuksen opetussuunnitelmien perusteissa. Koska oppilaat ovat 1dht6isin hyvin
erilaisista taustoista ja kulttuureista, yhteisen toimintakulttuurin luominen ja kehittiminen
nihdiin tirkednd (PEVA 2015, 8; LUVA 2015, 10). Koulun toimintakulttuurin luominen ja

kehittdminen yhdessé on tulkintani mukaan myds yksi tapa osallistaa ja aktivoida oppilaita.

Tulkitsevassa politiikka-analyysissa voidaan Héikon ja Leinon (2014, 20) mukaan tuoda
esiin se, keiden &ini ei kuulu ja mitd yhteiskunnallista merkitystd tilld on.
Opetussuunnitelmien perusteissa koulun toimintakulttuuri esitetdén historiallisesti ja
kulttuurisesti muotoutuneena ja samalla jatkuvassa muutoksessa olevana, tietoisesti

kehitettdvéni tapana toimia:

Yhteison toimintakulttuuri on sen historiallisesti ja kulttuurisesti muotoutunut tapa toimia.
Koska perusopetukseen valmistavan opetuksen oppilaat tulevat hyvinkin erilaisista
kulttuureista ja koulukulttuureista, on tirkedé luoda ja kehittdd yhteistd toimintakulttuuria.

(PEVA 2015, 8.)

Opetussuunnitelmien perusteista ei kuitenkaan kdy ilmi, kenen ehdoilla tdtd yhteistd
toimintakulttuuria tulisi luoda ja kehittad. Opetukseen osallistuminen edellyttdd aina jonkin
asteista mukautumista koulun tydtapoihin (PEVA 2015, §; LUVA 2015, 10).
Toimintakulttuurin ~ kehittdminen perustuu vuorovaikutussuhteisiin, joihin sisdltyy
Antikaisen, Rinteen ja Kosken (2013, 31) mukaan aina vallankéyttod, joka ilmenee yhteison

arvoista ja normeista poikkeavan kdyttdytymisen sosiaalisena kontrollointina.

Tulkitsevan polititkka-analyysin kehyksessd huomio keskittyy pakolaistaustaisten nuorten
mahdollisuuksiin osallistua toimintakulttuurin muotoutumiseen. Niemi (2015, 50) kirjoittaa
uusliberalistisen  koulutuspolititkan inkluusiokdsityksestd, jossa yksilon odotetaan

sopeutuvan “normaaliin” opiskeluympéristoon sen sijaan, ettd mukautumiskykya
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vaadittaisiin oppilaitoksilta. Pakolaistaustaisten nuorten ja heidén huoltajiensa kielellisisté
valmiuksista johtuen osallistaminen tai aktiivinen toimijuus voi typistyé osallistumiseksi, eli
lasndoloksi muiden maédrittelemissd tilanteissa (vrt. Niemi 2015, 50). Samalla tapaa
kotoutuminen maééritelldin kaksisuuntaiseksi prosessiksi, mutta todellisuudessa vastuu

mukautumisesta jad usein maahanmuuttajien vastuulle (ks. esim. Varjonen 2003).

Johtopaatokseni on, ettd opetussuunnitelmien perusteiden julkilausutusta multikulturalismin
edistimisen tavoitteesta huolimatta koulutus voi toimia osittain assimilaatiota ja jopa
segregaatiota edistidvéasti. Ristiriitaisuuden taustalla on toimintakulttuurin liséksi
paikallistason autonomian kasvattamiseen téhtddvit tavoitteiden monitulkintainen muotoilu
ja velvoittavuuden puute tietyissd opetuksen jarjestimiseen liittyvissd kéytinteissd. Naisté
kiytanteistd nostan tdssd alaluvussa esiin oppilaan oman d&idinkielen opetuksen sekd

opetusryhmien muodostamisen.

Oman iidinkielen opetus

Kuten edelletd totesin, yhtend koulutuksen julkilausutuista tavoitteista on integroida
maahanmuuttajat suomalaiseen yhteiskuntaan ja samalla tukea heiddn omaa kieli- ja
kulttuuri-identiteettid. Oman kielen ja kulttuurin ylldpitiminen on myds jokaisen
perustuslaillinen oikeus (perustuslaki 731/1999 §17). Pakolaistaustaisten nuorten kieli- ja
kulttuuri-identiteetin tukemisen ndkokulmasta oppilaan oman didinkielen opetuksella on

tarked rooli:

Opiskelijan oman didinkielen opetuksen tarkoituksena on tukea opiskelijan aktiivisen
monikielisyyden kehittymistd sekéd kiinnostusta kielitaidon elinikdiseen kehittdmiseen.
Opiskelijan oman didinkielen opetus tukee opiskelijan osallisuutta sekd oman kieli- ja
kulttuuriyhteisonsd ettd suomalaisen kieli- ja kulttuuriyhteison aktiivisena ja
tasapainoisena jasenend sekd globaaliksi toimijana. [...] Ndin opiskelijan oman didinkielen
oppiminen ja kayttd tukevat eri oppiaineiden sisidllon omaksumista ja opiskelijat oppivat
viestiméddn lukiokoulutuksen oppiainesisdlloistd omalla &didinkielelld&n. (LOPS 2015,

272.)

Opetussuunnitelmien perusteissa oppilaan oman didinkielen opiskelulla ndhddén olevan
merkittdvid positiivisia vaikutuksia. Omalla didinkielelld annettu opetus ja tuki edistdvét
oppilaiden opiskelua ja muiden oppiaineiden sisdllon omaksumista, kotoutumista, oman
kulttuurin  tuntemusta, monikielisyyden kehittymistd ja kasvua monikulttuurisen

yhteiskunnan jdsenyyteen. Oppilaan oman &idinkielen opetus nédyttdd opetussuunnitelmien
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perusteiden valossa toteuttavan koulutuksen integraatiotehtdvan lisdksi myos

kvalifikaatiotehtavaa.

Oppilaan oman didinkielen opetusvelvoitetta ei kuitenkaan ole, vaan sitd pyritddn
jarjestimadn tai jarjestetiin mahdollisuuksien mukaan tiydentivini koulutuksena''. (POPS
2014, 87; LOPS 2015 30-31, 272; PEVA 2015, 5, 7; LUVA 2015, 14). Oppilaiden oman
didinkielen opetuksesta ja mahdollisesta yhteistyOstd sen jarjestimiseksi padttavat
koulutuksen jérjestdjét (ks. esim. LOPS 2015, 30-31). Kotoutumiskoulutuksen pakollisiin
opintojaksoihin sisdltyy nimellisesti maahanmuuttajan kulttuuri-identiteettid tukevaa
opintosiséltdd, mutta oppilaan oman &didinkielen opetusta ei vaadita jarjestettdviksi (KOPS
2012, 38). Opiskelija voi siséllyttdd oman didinkielen opintoja valinnaisiin opintoihin, mutta
vieraiden kielten opetuksen tarjonta voi olla varsinkin kasvukeskusten ulkopuolella varsin
rajoittunutta. Alueellisten resurssien ja opiskelijaméddrien vaikutukset koulutustarjontaan

tunnistetaan myos kotoutumiskoulutuksen opetussuunnitelmien perusteissa (emt., 12,14).

Oman édidinkielen opetus on niin kutsuttua tdydentdvdd opetusta, jota voidaan jérjestda
erillisen valtionavustuksen turvin (POPS 2014, liite 4). Ammatillisessa peruskoulutuksessa
el myonneti erillistd valtionavustusta oppilaan oman didinkielen opetukseen ja tdmén on
todettu vaikeuttavan opetuksen jarjestdmistd (KARVI 2015, 5.) Vaikka oppilaan oman
didinkielen opetuksen sisdllostd sdddetddn normiohjauksella, sen jérjestimistd ohjataan
kdytannossd vahvasti resurssiohjauksen keinoin. My6s Saukkonen (2013b, 90) huomauttaa
tallaisesta kotouttamisen julkisten tavoitteiden ja kidytdnnon edellytysten, etenkin saatavilla

olevien resurssien vilisestd ristiriidasta.

Kansallinen koulutuksen arviointikeskus (2015) on selvittédnyt kyselyn avulla oppilaan oman
didinkielen opetuksen jirjestdmistd sellaisissa kunnissa, joissa on maahanmuuttajaoppilaita.
Kyselyn mukaan maahanmuuttajille oman didinkielen opetusta tarjoaa noin puolet
perusopetuksen ja noin neljdsosa lukiokoulutuksen jarjestijistd (KARVI 2015, 99-101).
Kuitenkin 60 prosenttia lukion maahanmuuttajaoppilaista vastasi, ettd heilld on
mahdollisuus saada oman didinkielen opetusta (emt., 102). Tulokset viittaavat siithen, ettid
opetusta jirjestetdin usein yhteistyOssa eri oppilaitosten kanssa. Yhteistyod on taloudellisesti

jarkevédd, mutta tavoitteiden kannalta ongelmallista, silld oman didinkielen opetukseen

" vrt. Saamelaisten kotiseutualueella asuvien ja saamen kielti osaavien oppilaiden opetus tulee antaa

padasiassa saamen kielelld (Perusopetuslaki 628/1998 §10)
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osallistutaan heikosti, jos se edellyttdd siirtymistd toiseen oppilaitokseen (Ikonen &

Jadaskeldinen 2008).

Oman &idinkielen opetuksen saatavuus on heikkoa erityisesti ammatillisessa
peruskoulutuksessa, jossa koulutuksen jérjestdjistd vain noin seitsemdn prosenttia tarjoaa
maahanmuuttajille oman &idinkielen opetusta (KARVI 2015, 103; Kilpinen & Salonen
2011, 46). Syyt oppilaan oman didinkielen opetuksen tarjoamisen niukkuuteen olivat
jérjestdjien mukaan muun muassa opiskelijoiden puhumien eri didinkielten suuri mééra ja
pienet oppilasméérit seka se, ettd opiskelijoiden toivotaan ensisijaisesti oppivan suomen tai
ruotsin kieltd (KARVI 2015, 103; Kilpinen & Salonen 2011, 46). Erillisen valtionavustuksen
puuttuminen yhdistettynd pieniin oppilasméériin tekee oman &idinkielen opetuksen
tarjoamisesta ammatillisen peruskoulutuksen yhteydessd usein taloudellisesti mahdotonta
(Kilpinen & Salonen 2011, 46). Pakolaistaustaisen nuoren mahdollisuudet kehittdd omaa
kieli- ja kulttuuri-identiteettidin oman &idinkielen opetuksen kautta on siis pitkélti

resurssikysymys, joka voi johtaa erityisesti opetustarjonnan alueelliseen eriarvoisuuteen.

Haiikion ja Leinon (2014, 17-19) mukaan politiikkaprosessit ovat aina normatiivisia, eli
siséltdvdt toimijoiden tekemid valintoja. Suomen (tai ruotsin) kielen opetuksen
painottaminen opetussuunnitelmien perusteissa ja vastaavasti oppilaan oman didinkielen
opetusvelvoitteen puute viittaisi sithen, ettd suomen tai ruotsin kielen opetusta pidetddn
koulutuksen ensisijaisena, ja oppilaan oman &idinkielen opettamista siithen ndhden
toissijaisena tehtdvénd. Koska suomen tai ruotsin kielen taito ndhdéddn vilttimattomani
edellytyksend yhteiskunnan tiyspainoisena jasenend toimimiseksi (ks. esim. LKOPS 2012,
7), niukat resurssit kohdennetaan todennékdisesti mieluummin suomen tai ruotsin kielen

opettamiseen.

Erityisesti yksin maahan tulleella pakolaisnuorella on todennékdisesti heikot mahdollisuudet
kehittdd omaa kieli- ja kulttuuri-identiteettidéin, mikili oman didinkielen opetusta ei tarjota

maksuttoman koulutusjérjestelmén piirissa:

[Oppilaan oman &didinkielen] opetuksessa hyddynnetdén opiskelijoiden mahdollisuutta

kehittéda kielitaitoaan vapaa-aikanaan. (LOPS 2015, 272.)

Vapaa-aikana, eli usein koulupdivén jilkeen suoritettu omaehtoinen didinkielen opiskelu voi
lisdksi olla raskasta ja perheellisille jopa mahdotonta. Koulutuksen julkilausutut

multikulturalismin edistdmisen tavoitteet ovat tulkitsevan politiikka-analyysini perusteella
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ristiriidassa toteutuksen kanssa, jos pakolaistaustaisten nuorten kieli- ja kulttuuri-identiteetin
ylldpitdminen oman didinkielen oppimisen kautta jid opetusvelvoitteen puuttumisen ja

resurssivajeen johdosta oppilaan omalle vastuulle.

Opetusryhmien muodostaminen

Se, miten pakolaistaustaiset nuoret sijoittuvat opetusryhmiin oppilatosten sisdlld, voi
tulkintani mukaan edistdd joko integraatiota tai segregaatiota. Segregaatiota edistdisi
pakolaistaustaisten nuorten eriyttiminen tiettyihin opetusryhmiin, kun vastaavasti
integraatiopolitilkan mukaista olisi oppilaspohjien monimuotoisuus. Tarkastelen

seuraavaksi, mitd normiohjauksessa sédddetédn opetusryhmien muodostamisesta.

Opetusryhmien muodostamisesta ei ole erikseen sdddetty toisen asteen koulutuksen osalta.
Suomessa lukio on niin sanotusti luokaton, eli opetusryhmét vaihtelevat aineittain eikd
etenemistd ole sidottu vuosiluokkiin (ks. esim. Opetushallitus 2000). Perusopetuksessa
opetusryhmét tulisi muodostaa siten, ettd opetuksessa voidaan “saavuttaa
opetussuunnitelmassa asetetut tavoitteet” (POPS 2014, 14). Perusopetus jérjestetddn
péadasiassa vuosiluokittain, mutta tarvittaessa opetusryhmaissé voi olla myos eri vuosiluokilla

olevia eri-ikdisid oppilaita (POPS 2014, 38-39).

Kédytdnnossd opetusryhmien muodostamisesta vastaa siis koulutuksen jérjestdjd ja
normiohjaus antaa tdhdn melko vapaat kédet. Kunnan ndkdkulmasta voi olla taloudellisesti
houkuttelevaa sijoittaa pakolaistaustaiset nuoret samaan opetusryhmiin, silld télloin
esimerkiksi tulkkauspalvelut voidaan kohdistaa yhdelle opetusryhmaélle usean sijaan. Tdma
korostuu erityisesti kunnissa, joissa pakolaistaustaisten oppilaiden osuus on pieni.
Opetusryhmien muodostamisessa on kuitenkin huomioitava sekd yhdenvertaisuuslaki
(1325/2014) ettd perustuslaki (731/1999). Esimerkiksi Helsingissd Syrjintdlautakunta
puuttui Aurinkolahden peruskoulun toimintaan jakaa oppilaat luokkiin oppilaiden

didinkielen perusteella, ilman kielen taitotason testausta (Syrjintélautakunta 2006).

Tarkkaa tietoa pakolaistaustaisten nuorten sijoittumisesta opetusryhmiin ei kéasittadkseni ole
saatavilla. Valtan (2016, 36-38) Pro gradu -tutkielmassaan tekemistd padkaupunkiseudun
opettajien haastatteluista selvidd, ettd osassa kouluista maahanmuuttajat oli sijoitettu
tasaisesti eri yleisopetuksen ryhmiin, osassa taas maahanmuuttajat oli keskitetty samalle
luokalle. Vaikka koulujen véliset osaamiserot ovat Suomessa pienet, luokkien viéliset erot

ovat huomattavasti suuremmat (Yang Hansen, Gustafsson & Rosén 2014). Tamé antaisi
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viitteitd siitd, ettd oppilaita sijoitetaan opetusryhmiin ainakin osittain osaamisen perusteella.
Oppilaiden tasoryhmittely taas vaikuttaa negatiivisesti erityisesti heikompien oppilaiden

oppimistuloksiin (Hanushek & Wdssmann 2006).

Pakolaistaustaisten nuorten keskittdminen tiettyihin opetusryhmiin voi lisdksi hankaloittaa
Agerin ja Strangin (2008) tédrkeind pitdmien sosiaalisten yhteyksien rakentumista
kantavéeston vertaisryhmiin. Oppilasméérien ja resurssien pienentyessid kunnissa on myos
supistettu kouluverkkoja ja kasvatettu ryhmédkokoja. Pienempi luokkakoko kuitenkin
mahdollistaisi yksilollisemmén tuen ja edistdisi sekd maahanmuuttajien oppimista etté
viihtymistd koulussa. (Laaksonen 2007.) Opetusryhmien muodostamisella voi siis olla
merkittdvid vaikutuksia pakolaistaustaisten nuorten kotoutumiseen ja oppimistuloksiin, ja
sitd kautta koulutukselliseen tasa-arvoon. Politiikka-analyysini johtopddtds niiltd osin on,
ettd mahdollistaessaan vaihtelevat paikalliset toimintatavat, normiohjaus voi samalla

synnyttdd alueellista eriarvoisuutta ja edistdd segregaatiota.
5.2.3 Yhteiskunnallisen aseman valinta?

Valikointitehtdva viittaa koulutuksen rooliin ithmisié yhteiskunnan hierarkkisiin rakenteisiin,
kuten tyomarkkinoille, sijoittavana instituutiona. Koulutuksen valikointitehtdvaa toteutetaan
vaiheittain koko koulutuspolun aikana, ja se on vahvasti yhteydessi koulutuksen tuottamiin
kvalifikaatioihin (Antikainen, Rinne & Koski 2013, 166—-168). Tyokykyiset ja tyohaluiset
erotellaan muista, ja titd “normaalien” joukkoa lajitellaan vield edelleen eritasoisten
muodollisten  kvalifikaatioiden  kautta  eritasoisiin  yhteiskunnallisiin ~ asemiin.
Julkilausutuista koulutusmahdollisuuksien tasa-arvon tavoitteista huolimatta koulutukseen
on kriittisen ndkokulman mukaan sisddnrakennettu valtaapitivin kulttuurin ohjaama
luokitusjdrjestelmd, joka osaltaan uusintaa yhteiskunnassa vallitsevia sosiaalisia jakoja.

(emt., 166-168, 170.)

Koulutuksen valikointitehtavé kddntyy kuitenkin opetussuunnitelmien perusteissa oppilaan
itsensd tekemédksi vapaaksi ja rationaaliseksi, omien kiinnostuksen kohteiden ohjaamaksi

ammatilliseksi valinnaksi:

Oppilaita tuetaan tunnistamaan ammatillisia kiinnostuksen kohteitaan sekd tekemé&én
jatko-opintovalintansa  perustellusti ja  omista ldhtdkohdistaan, perinteisten

sukupuoliroolien ja muiden roolimallien vaikutukset tiedostaen. (POPS 2014, 24)
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Valinnanvapauden lisdéntyminen edellyttdd tulevilta kansalaisilta kykyé tehdd oman eldmén
kannalta merkityksellisid valintoja, jolloin valinnan tekemisen taito nidyttdytyy yhtend
koulutuksen tuottamista kvalifikaatioista. Oppilaan valinnan tekemisen taitoja kartutetaan jo
perusasteelta ldhtien valinnaisten opintojen kautta (POPS 2014, 95). Koulun ja erityisesti
opinto-ohjauksen tarkoituksena on tukea, ei ohjata, oppilaan tekemia valintoja (POPS 2014,
150). Koulutusvalinnan redusointi yksilon omaksi valinnaksi peittdd kuitenkin
koulutusjdrjestelmin roolin yhteiskunnallisten jakojen uusintajana. Toisaalta esimerkiksi
erityisen tuen piirissd olevien oppilaiden rajalliset mahdollisuudet tehdd koulutustaan
koskevia valintoja sekd ympérdivan kulttuurin valintoja ohjaava vaikutus huomioidaan

(POPS 2014, 62, 150).

Valintojen tekemisen lisdksi myds yksilon vastuu omista valinnoistaan kasvaa opintopolun
edetessd. Perusopetuksen péittdminen ja siirtyminen seuraavaan koulutusvaiheeseen
“edellyttdd nuorilta lisdéntyvdd eldmidnhallintaa, itsendisyyttd ja vastuullisuutta” (POPS
2014, 281). Lukiossa opinto-ohjauksen yhtend tavoitteena on lisdtd opiskelijoiden
ymmérrystéd lukioaikaisten valintojen vaikutuksesta heiddn tulevaisuudelleen (LOPS 2015,
19). Toisaalta opinto-ohjauksen ndhddin myos edistivéan koulutuksen yhdenvertaisuutta ja

tasa-arvoa sekd ehkéisevin syrjaytymistd (LOPS 2015, 18).

Pakolaistaustaisen nuoren ja/tai hdnen huoltajiensa mahdollisesti rajoittunut tietdmys
suomalaisesta koulutusjdrjestelméstd antaa vastuuta ja ndin ollen myds merkittivaa
ohjausvaltaa koululle. Tietoa koulutusjarjestelméstd ja sen vaatimuksista pyritddn antamaan
esimerkiksi koulun ja kodin véliselld yhteisty6lld sekd oppilaanohjauksella (ks. esim. LUVA
2015, 6). Vaikka opetussuunnitelmien perusteissa jatko-opintoihin suuntautuminen
ndyttdytyy oppilaan itsensd tekemidnd valintana, Niemen (2015, 48) mukaan
maahanmuuttajataustaisia nuoria ohjataan erityisesti hoiva-alalle. Kun yleissivistdvin
koulutuksen opetussuunnitelmien perusteissa korostetaan oppilaan omia l&htdkohtia ja
kiinnostuksen kohteita, lukioon ja ammatilliseen koulutukseen valmistavissa koulutuksissa
kiinnitetdén huomiota jatko-opintotavoitteiden realistisuuteen” ja

“toteuttamiskelpoisuuteen” (LUVA 2015, 6, 25; VALMA 2015 3-4).

Erot valmistavan ja yleissivistivdn koulutusten opetussuunnitelmien perusteiden vilisessé
muotoilussa antavat viitteitd siitd, ettd valmistavaan koulutukseen osallistuvilla olisi
suhteellisesti useammin epdrealistisia kasityksid omista opiskelumahdollisuuksistaan.

Tutkimuksissa on havaittu, ettd etenkin maahanmuuttajien vanhemmilla on usein
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epdrealistisia odotuksia lastensa koulutuksen suhteen, johtuen puutteellisista tiedoista
suomalaisesta koulutusjérjestelméstd ja sen vaatimuksista (ks. esim. Kyntold 2011;
Alitolppa-Niitamo 2004). Maahanmuuttajat saattavat myds yli- tai aliarvioida omaa

osaamistaan (Haahtela & Soininen 2014).

Tulkitsevassa politiikka-analyysissa olennaista on kohdistaa huomio siihen, mité realististen
vaihtoehtojen korostaminen merkitsee pakolaistaustaisten nuorten nékokulmasta.
Realistisuuden punnitseminen on tiettyyn pisteeseen asti jarkevad, silli oman taitotason
yldpuolella olevaan koulutukseen hakeutuminen voi johtaa opintojen keskeytymiseen.
Oppilaan ohjaaminen hidnen toiveidensa vastaiselle alalle voi kuitenkin johtaa samaan
lopputulokseen. (Niemi 2015, 54). Toisaalta on my0s vaarana, ettd pakolaistaustaisia nuoria
ohjataan heidédn taitotasoonsa suhteutettuna liian alhaiseen koulutukseen etnisen taustan
perusteella. Niemen (2015, 64) mukaan erityistd tukea vastaanottavien sekd ammatilliseen
perusopetukseen valmistavan koulutuksen oppilaiden ohjauksessa kannustetaan erityisesti
matalan sisddnpddsykynnyksen aloille korostaen “realistisia” ja “varmoina pidettyjd”

valintoja.

Matalan sisdéntulokynnyksen ammatit mahdollistavat maahanmuuttajille kielitaidon seka
muiden tydeldmédn valmiuksien kehittimisen, joiden avulla voi tulevaisuudessa hakeutua
omaa koulutusta ja toiveita paremmin vastaavien tdiden pariin. Néistd niin kutsutuista
sisdédntuloammateista voi kuitenkin muodostua litkkuvuusansoja, jolloin pakolaistaustaiset
nuoret voivat jadda potentiaalistaan huolimatta pysyvésti sekundaarisille tydmarkkinoille.
(Forsander 2013, 222.) Korkeasti koulutettuyjen maahanmuuttajien  jéddessa
sekundaaritydmarkkinoille voidaan Koskinen-Sinisalon (2015, 210) mukaan puhua jopa
“aivotuhlauksesta”. Mikili pakolaistaustaisia nuoria ohjataan liséksi aloille, joissa
maahanmuuttajataustaisten tyontekijoiden osuus on jo ennestddn suhteellisen suuri (ks.

esim. Niemi 2015), voi seurauksena olla tydmarkkinoiden etninen lohkoutuminen.
5.2.4 Pakolaistaustaiset nuoret koulutusjérjestelmin varastossa

Koulutuksen varastointitehtdvdn tavoitteena on sitoa joutilaiksi tulkitut ihmiset
koulutusjirjestelmén piiriin perustellulta vaikuttavan tekemisen pariin (Antikainen, Rinne
& Koski 2013; Lehtisalo & Raivola 1999). Varastointitehtdvé ei nouse sisdllonanalyysini
perusteella yleissivistdvan koulutuksen opetussuunnitelmien perusteissa esiin varsinaisesti

julkilausuttuna tavoitteena, muita kaikille yhteinen oppivelvollisuuskoulu on kuitenkin
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selked esimerkki koulutuksesta varastona. Myos toiselle asteelle valmistavat koulutukset
sekd perusopetuksen lisdopetus toteuttavat kiytinndsséa koulutuksen varastointifunktiota: ne
ovat sdilytyspaikka nuorille, joiden koulutus keskeytyi, jotka haluavat mietintdaikaa jatko-
opintojen suhteen tai joille jatko-opiskelupaikka ei avautunut (ks. esim. VALMA 2015, 11;
PLOPS 2014, 16).

Ammatillisen koulutuspaikan saamisen tielle nousevat Niemen (2015, 48) mukaan usein
rakenteelliset esteet, kuten aloituspaikkojen maird, sisddnpadsyvaatimukset seki oppimisen
ja koulunkdynnin tuen tarjonta. Voidaan olettaa, etti vastaavia rakenteellisia esteitd on myds
lukio- ja korkeakoulutuksen kohdalla. Tulkintani mukaan toisen asteen valmistavien
koulutusten ja perusopetuksen lisdopetuksen tavoitteena on jatko-opiskeluvalmiuksien
parantamisen  lisdksi  kiinnittdd koulutuspaikkaa vaille jdéneet nuoret vield
koulutusjdrjestelmin piiriin, silld pelkdn peruskoulutuksen varassa olevat jadvit nykyisen

helposti tyeldmin ulkopuolelle'? (Aro 2014, 26 vrt. Nuorisotakuu 2017).

Myos kotoutumiskoulutus toteuttaa tulkintani mukaan koulutuksen yhteiskunnallista
varastointitehtdvdd. Koulutukseen sijoitetaan ensisijaisesti tyottomét maahanmuuttajat,
joilla ei katsota olevan tarvittavia valmiuksia tyomarkkinoilla toimimiseksi. Ty0ssd kdyvét
maahanmuuttajat voivat hakeutua tydvoimapoliittiseen kotoutumiskoulutukseen vain
erityisissé tilanteissa (KOPS 2012, 8). Kotoutumiskoulutukseen sijoittamisella ndhddin
olevan lisdksi syrjdytymistd ehkidisevid vaikutuksia (KOPS 2012, 10). Tyottomaét
pakolaistaustaiset nuoret ndhdddn télldin Antikaiseen, Rinteeseen ja Koskeen (2013, 177)
viitaten joutilaina ja mahdollisesti ndkdalattomina kansalaisina, jotka halutaan aktivoivan
toiminnan piiriin. Etenkin peruskoulun jilkeisissd valmistavissa koulutuksissa ja
kotoutumiskoulutuksessa varastoinnilla on vahva tydvoimapoliittinen pohjavire. Toisaalta

syrjdytymisen ehkdiseminen voidaan tulkita myds emansipatoriseksi tavoitteeksi.

Erilaiset opintoaikojen rajoittamiseen liittyvit ohjausmekanismit sekd tavoitteet tydeldméain
siirtymisen nopeuttamisesta' viittaavat siihen, etti koulutuksen “varastointiaika” pyritizn
pitdimddn mahdollisimman lyhyend. Mitd vanhempana pakolaistaustainen nuori saapuu

Suomeen, sitd nopeammin hénet todennékdisesti pyritdén siirtdméén lyhyiden koulutusten

"2 Julkisessa keskustelussa on myds viime aikoina noussut esiin ehdotuksia oppivelvollisuuden pidentimisesti
kattamaan toisen asteen koulutus (ks. esim. SAK 9.5.2017)
B ks. esim. Valtioneuvoston kanslia 2017; KOPS 2012, 11; PEVA 2015, 2, 6; LUVA 2015, 6
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kautta tydeldmadan. Kotoutumiskoulutuksen kaltaiset lyhyet koulutukset pystyvit kuitenkin
tuottamaan rajatusti kvalifikaatioita, jolloin etenkin alhaisen koulutustaustan omaavien

pakolaistaustaisten nuorten edellytykset toimia muilla kuin sekundaaritydmarkkinoilla ovat

heikot.

5.3 Koulutusmahdollisuuksien tasoittaminen

Téssd luvussa tdydenndn vastauksiani kaikkien kolmen tutkimuskysymyksen osalta.
Tarkastelen koulutuksen erilaisia tukimuotoja, eli oppimisen ja koulunkdynnin tukea,
opiskeluhuoltoa sekd koulun ja kodin vilistd yhteistyOtd pakolaistaustaisten nuorten
koulutuksellisen tasa-arvon nédkdkulmasta. Liséksi pohdin ndiden tukimuotojen roolia

suhteessa koulutuksen yhteiskunnallisiin tehtéviin.

Kilpisen (2009, 71-72) mukaan maahanmuuttajataustaisten opiskelijoiden yleisimmat syyt
opintojen keskeyttdimiseen ovat puutteellinen opetuskielen taito, heikot opiskeluvalmiudet,
motivaatio-ongelmat sekd perhe- ja eldmintilanne. Pakolaistaustaisilla nuorilla voi olla
liséksi erityistd psykososiaalisen tuen tarvetta (ks. esim. Schubert 2009; KARVI 2015, 135).
Taylorin ja Sidhun (2012, 45) mukaan koulutuksessa tulisikin huomioida kokonaisvaltaisesti
pakolaistaustaisten nuorten oppimisen ja hyvinvoinnin tuen tarpeet. Maahanmuuttajien
kohdalla painotetaan erityisesti suomen kielen opetusta, mutta muunkin oppimisen ja

koulunkdynnin tuen merkitys koulutusmahdollisuuksien tasoittamisessa huomioidaan:

Oppilaille annetaan tarvittaessa tukea myos muilla oppimisen osa-alueilla tasavertaisten

oppimisvalmiuksien saavuttamiseksi. (POPS 2014, 88.)
5.3.1 Oppimisen ja koulunkaynnin tuki

Oppimisen ja koulunkdynnin tuen tavoitteena on sisédllonanalyysini perusteella tukea
oppilaita siten, ettd he kykenevét suoriutumaan opinnoistaan (ks. esim. LOPS 2015, 20).
Pakolaistaustaisille nuorille, maahanmuuttajille tai muille vdhemmistéryhmille ei ole
médritelty kohdennettuja tavoitteita, vaan oppimisen ja koulunkdynnin tukea ldhestytddn
universaalisesti yksilollisten tarpeiden ndkokulmasta (PEVA 2015, 5: VALMA 2015, 12;
LUVA 2015, 12). Luvun edetessé tuon tulkitsevan politiikka-analyysin mukaisesti esiin sen,

mitd merkitystd kohdennettujen tavoitteiden puuttumisella voi olla.
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Oppimisen ja koulunkdynnin tuen tavoitteet ja kéytdnnon soveltaminen muotoillaan
opetussuunnitelmien perusteissa hyvin monitulkintaisesti. Perusopetukseen valmistavassa
koulutuksessa tukea annetaan oppilaalle parhaiten soveltuvalla tavalla” (PEVA 2015, 5) ja
lukioon valmistavassa koulutuksessa tukitoimet mdiéritellddn tarkemmin paikallisessa
opetussuunnitelmassa ja oppilaan ldhtStason huomioivassa  henkilokohtaisessa
opiskelusuunnitelmassa (LUVA 2015, 11-12). Ammatilliseen perusopetukseen
valmentavassa koulutuksessa oppimisen ja koulunkdynnin tuki voidaan osittain ulkoistaa
koulun ulkopuolella jarjestettivin kokonaiskuntoutuksen yhteyteen (VALMA 2015, 12).
Vastaavanlaisesta yhteistyOstd oppimisen tuen jérjestdimiseksi mainitaan myds
kotoutumiskoulutuksen = opetussuunnitelmien  perusteissa  (KOPS 2012,  20).
Henkilokohtaisen —opiskelusuunnitelman laadinnan lisdksi kotoutumiskoulutuksessa

annetaan my0s ammatillista ohjausta (emt., 21-22).

Padtosvalta tuen jirjestimisestd ja tukimuodoista on siis vahvasti paikallistasolla
koulutuksen jdrjestdjilld, ja tdhdn normiohjauksen ohjeistuksen ja tavoitteiden

monitulkintainen muotoilu antaa melko vapaat kidet:

Mikéli opiskelun alussa tai aikana havaitaan joitakin opiskelijoiden fyysiseen,
psyykkiseen tai sosiaaliseen tilanteeseen liittyva seikkoja, jotka tulisivat vaikeuttamaan
opinnoissa etenemistd, on tilanne selvitettivd mahdollisimman pian ja pyrittdvi
loytamédn keinoja opiskelijan tukemiseen. Koulutuksen jérjestdjd etsii ratkaisuja

tukitoimiin aina opiskelijan tilanteesta riippuen. (KOPS 2012, 20)

Oppimisen ja koulunkdynnin tuen arvioinnin nédkdkulmasta on haasteellista, ettd aiheesta on
melko vdhdn ajankohtaista tutkimustietoa saatavilla. Kansallisen koulutuksen
arviointikeskuksen (2015, 150) selvityksen mukaan 88 prosenttia koulutuksen jérjestdjista
antaa ylimédrdistd tukiopetusta kunnissa, joiden lukioissa on maahanmuuttajaoppilaita.
Vastaavasti 64 prosenttia kyselyyn vastanneista lukioiden maahanmuuttajaoppilaista
ilmoittaa, ettd heilld on tarjolla tukiopetusta. Tukiopetuksen tarpeen nédhdddn korostuvan
maahanmuuttajaoppilaiden = méadrdn  kasvaessa.  (emt., 150).  Ammatillisessa
perusopetuksessa oppimisen tuki koetaan selvisti tarpeellisempana kuin lukiokoulutuksessa,
ja jopa 97 prosenttia jdrjestdjistd ilmoitti tarjoavansa yliméérdistda tukiopetusta
maahanmuuttajaoppilaille. Maahanmuuttajaoppilaat arvioivat tukiopetuksen olevan erittdin

tarpeellista ja kokivat opetuksen lisdksi erittdin hyodylliseksi. (emt., 151-152).
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Kattavimmin oppimisen ja koulunkdynnin tuen jirjestdmistd ohjataan perusopetuksen
opetussuunnitelmien perusteissa. Kattavuus selittyy todennékoisesti silld, ettd aikaisen
puuttumisen ndhdddn ehkdisevin oppimisen ongelmien kasvamista ja kehittymisté

tulevaisuudessa:

Tukea annetaan niin kauan seki sen tasoisena ja muotoisena kuin se on tarpeellista. [...]
Tuen tehtdvdnd on ehkdistd ongelmien monimuotoistumista ja syvenemistd seké

pitkéaikaisvaikutuksia. (POPS 2014, 61)

Perusopetuksessa oppilaan oppimisen ja koulunk@ynnin tuen tarpeisiin pyritdén vastaamaan
kolmiportaisen, asteittain tiivistyvdn tuen kautta (POPS 2014, 61). Yleinen tuki on
ensisijainen tukimuoto, joka tarkoittaa yleensd yksittdisid pedagogisia sekd ohjaus- ja
tukitoimia, eikd edellytd erityisid tutkimuksia tai paitoksid (POPS 2014, 63). Tehostettua
tukea annetaan oppilaalle, joka “tarvitsee oppimisessaan tai koulunkdynnissdin sadnndllistd
tukea tai samanaikaisesti useita tukimuotoja” (POPS 2014, 63). Erityinen tuki on
kokonaisvaltaista erityisopetusta ja tukea, jonka tavoitteena on tukea oppilaan kasvua,
kehitystd ja oppimista niin, ettd hin kykenee suorittamaan oppivelvollisuutensa ja
hakeutumaan jatko-opintoihin. Sekd tehostettu ettd erityinen tuki perustuvat aina
pedagogiseen selvitykseen ja oppilaalle laadittavaan henkilokohtaiseen opetuksen

jérjestdmistd koskevaan suunnitelmaan. (emt., 63—-67.)

Tukemisen muotoja ovat tukiopetus, osa-aikainen erityisopetus sekd opetuksen
osallistumisen edellyttiméat palvelut ja apuvilineet (emt., 72—74). Pakolaistaustaisilla
nuorilla on muiden oppilaiden tavoin oikeus saada maksutta opetukseen osallistumisen
edellyttamit tulkkaus- ja avustajapalvelut (emt., 74). Lisdksi oppilaan mahdolliset kielelliset
tai muut erityisen tuen tarpeet huomioidaan tapauskohtaisesti paikallisella tasolla.
Tarvittaessa  pakolaistaustaiselle  oppilaalle  voidaan  laatia  henkildkohtainen
oppimissuunnitelma, jossa sovelletaan samoja periaatteita kuin niin sanotun tehostetun tuen

oppimissuunnitelmassa (POPS 2014, 86).

Globaalisti tarkasteltuna vihemmistoryhmaét ovat yliedustettuina erityisopetuksessa ja myos
Suomessa  maahanmuuttajat  pddtyvdt kantavdeston lapsia  todenndkdisemmin
erityisopetuksen piiriin. Liséksi erityisopetusta vastaanottavien oppilaiden médrd kasvoi
merkittdviasti 2000-luvulla, mutta kdéntyi laskuun kolmiportaisen tuen kdyttdonoton myota.
Samalla tehostettua tukea vastaanottavien oppilaiden osuus on kuitenkin kasvanut.

(Laaksonen 2007, 169-170; Tuittu & Klemeld 2012, 158; OKM 2014, 97.)
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Pakolaistaustaisten nuorten osalta on ongelmallista, ettd usein maahanmuuttajien etninen
tausta ndhddidn oppimisvaikeuksia ja koulunkiynnin ongelmia tuottavaksi tekijdksi sen
sijaan, ettd syytd ldhdettdisiin etsimddn koulun toimintakulttuurista (ks. esim. Vidgren

2003).

Kielellisten valmiuksien puute ei saisi olla perusteena oppilaan siirtdimiseksi
erityisopetukseen, vaikka ndin on joissakin kouluissa toimittu (Laaksonen 2007, 14).
Pakolaistaustaisten nuorten oppimisen ja koulunkdynnin ongelmien taustalla voivat olla
muun muassa vahdinen koulutausta tai traumaattiset kokemukset. Oppimisvaikeuksilla taas
tarkoitetaan erilaisia keskushermoston kehityksen poikkeavuuksista johtuvia héirioita, jotka
ndkyvit yksilon taitojen oppimisen ja kdyttdymisen ongelmina (Tuittu & Klemeld 2012,
258). Perttulan (2001) mukaan esimerkiksi maahanmuuttajien puutteellinen kielitaito
voidaan sekoittaa kielen oppimisen ongelmiin, jolloin siirto erityisopetukseen tehdddn
védrin diagnoosin perusteella (ks. myos Tuittu & Klemeld 2012, 158). Oppimisvaikeuksien
ja kielellisten valmiuksien erottamiseen olisi siis kiinnitettdva erityisesti huomiota niiden

oppilaiden kohdalla, joille opetuskieli ei ole oma didinkieli.

Se, miten tukea tarvitsevien oppilaiden opetus jdrjestetdén, voi osaltaan edistdd joko
integraatiota tai segregaatiota. Oppimisen ja koulunkdynnin tukea pyritdén ensisijaisesti
antamaan omassa opetusryhmissd (POPS 2014, 61). Integraatiopolitiikan tavoitteiden
mukaista olisi, ettd pakolaistaustaiset nuoret saisivat oppimiseensa tukea omassa
yleisopetuksen ryhméssdin, mutta tehokkaan yksilollisen tuen ndkokulmasta opetusryhmén
koko asettaa kuitenkin rajoituksia (ks. esim. Laaksonen 2007, 14). Opetus pienessd
eriytetyssd ryhméssd voi muun muassa kielitaidon kautta tukea oppimista paremmin.
Toisaalta siirto erityisopetuksen piiriin leimaa oppilaan helposti “normaalista” poikkeavaksi
(Tuittu & Klemeld 2012, 164). Opetuksen osittainen eriyttiminen voi olla siis pedagogisesti
perusteltua, mutta pakolaistaustaisten nuorten kohdalla on huomioitava kaksinkertaisen
segregoitumisen riski, eli kantavdestostd eroava kulttuuri-identiteetti ja erityisoppilaita

yhdistiva kokemus epdonnistumisesta ja poikkeavuudesta.

Oppimisen tuessa on myos olennaista sen saatavuus ja riittdvyys. KARVILn (2015, 224)
kyselyn mukaan opetuksen  jdrjestdjdt arvioivat kyenneensd  tunnistamaan
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden oppimisen tuen tarpeet varsin hyvin kaikilla
koulutusasteilla. Opetuksen jdrjestédjéit katsovat myds kyenneensd jirjestimiin oppimisen

tukea hyvin (emt., 224). Yleisemmin tuen saatavuutta on kuitenkin arvioitu yleisell4 tasolla,
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eikd siis  erityisesti maahanmuuttajaoppilaiden  ndkdkulmasta.  Opetus- ja
kulttuuriministerion (2014, 43) selvityksen mukaan opetustoimen johto pitdd tuen
resursointia riittdvind, ja ettd oppimisen tukea annetaan lakisddteisesti oppilaan tarpeen
mukaan. Opetushallituksen (OKM 2014, 46) kyselyssd vuonna 2013 vain kahdeksan
prosenttia kunnista on sitd mieltd, ettd paikallisesti osoitetuissa oppimisen tuen resursseissa

olisi puutteita.

Sen sijaan ldhes 80 prosenttia rehtoreista pitdéd resursseja riittdméattomind. Merkittdvin syy
puutteellisille resursseille oli rehtorien arvion mukaan kunnan perusopetuksen rahoituksen
vihdisyys. (emt 46—47.) Opetusalan ammattijirjeston OAJ:n (2017) opettajille suunnatun
kyselyn mukaan vain 66 prosenttia erityisen tuen oppilaista saa tarpeiden mukaista
erityisopetusta. Erityisen ongelmallisena ndhddén tehostetun tuen piiriin kuuluva osa-
aikainen erityisopetus, jonka resursseja 70 prosenttia vastaajista piti riittimattomind. Osa-
aikaisen erityisopetuksen puutteelliset resurssit tulevat esiin my6s Jahnukaisen ja Pulkkisen
(2013; OKM 2014, 99 mukaan) tutkimuksessa. Opetusalan ammattijarjeston (OAJ 2017)
mukaan koulun taloudelliset resurssit vaikuttavat olennaisesti tuen riittivyyteen ja koulujen
vélisissd resursseissa on merkittdvid eroja. Myds Valtiontalouden tarkastusvirasto (2015, 7)
toteaa, etti erityisopetuksen saatavuus vaihtelee sekd kunnittain ettd ikdryhmittdin. Samoihin
oppimisvaikeuksiin annettu oppimisen tuki vaihtelee kunnittain jopa suhteellisen paljon

(emt., 7).

Pakolaistaustaisten nuorten osalta oppimisen ja koulunkdynnin tuki nivoutuu léhes kaikkiin
koulutuksen yhteiskunnallisiin tehtdviin. Sekd kielellisten ettd muiden oppimisen
valmiuksien tukeminen edistdvét pakolaistaustaisten nuorten mahdollisuuksia hankkia
muodolliset kvalifikaatiot, joilla on merkittdvé rooli jatkokoulutukseen valikoitumisessa. Ja
koska kouluttautumisella on yhteys parempaan tydmarkkina-asemaan ja palkkatuloihin, on
oppimisen ja koulunkdynnin tuella myds emansipatorinen ulottuvuus. Tulkitsevan
politiikka-analyysini perusteella vaikuttaisi kuitenkin siltd, ettd oppimisen tukea ei ole
kaikkialla tasavertaisesti saatavilla. Lisdksi voidaan todeta, ettd resurssiohjaus néyttelee
merkittdvdd roolia my0s oppimisen tuen jérjestdimisen kohdalla, ja etenkin
kotoutumiskoulutuksen ja toisen asteen valmistavien koulutusten osalta oppimisen tuen
tavoitteiden ja toteutuksen monitulkintaisuus mahdollistaa varsin vaihtelevien kdytdntdjen
muodostumisen. Nidin ollen alueellisen epétasa-arvon lisdksi ne tukea kaipaavat

oppivelvollisuusidn ylittdneet pakolaistaustaiset nuoret, jotka eivét pdise perusopetuksen
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varhaisen ja kattavan oppimisen ja koulunkdynnin tuen piiriin, voivat olla muita

heikommassa asemassa.
5.3.2 Opiskeluhuolto

Oppilas- ja opiskelijahuoltolain (1287/2013 §3) mukaan opiskeluhuollolla tarkoitetaan
opiskelijan oppimisen, psyykkisen ja fyysisen terveyden sekéd sosiaalisen hyvinvoinnin
edistdmistd ja yllapitdmistd sekd niiden edellytyksid lisddvia toimintaa oppilaitosyhteisdssa.
Opiskeluhuoltoa on sekd perusopetuslaissa (628/1998) tarkoitettu oppilashuolto etté
lukiolaissa (629/1998) ja ammatillisesta koulutuksesta annetussa laissa (630/1998)
tarkoitettu  opiskelijahuolto  (Oppilas- ja  opiskelijahuoltolaki ~ 1287/2013  §3).
Opiskeluhuoltoon siséltyvdt koulutuksen jarjestdjdn hyvdksymén opetussuunnitelman
mukainen opiskeluhuolto, psykologi- ja kuraattoripalvelut sekd kouluterveydenhuollon

palvelut (Oppilas- ja opiskelijahuoltolaki 1287/2013 §3).

Opetussuunnitelmien  mukaisella  opiskeluhuollolla  tarkoitetaan  koululaitoksen
toimintakulttuuria, joka tukee ja edistdd yhteisollistd ja yksilollistd hyvinvointia,
mielenterveyttd seka terveellistd ja turvallista opiskeluympéristdd ja ehkéisee syrjaytymista.
Opiskeluhuollon tarkoituksena on lisdksi tukea oppimista sekd varhaisen puuttumisen
periaatteen mukaisesti tunnistaa, lieventdd ja ehkéistd oppimisen esteitd, oppimisvaikeuksia

ja muita opiskeluun liittyvid ongelmia. (Oppilas- ja opiskelijahuoltolaki 1287/2013 §6.)

Opiskeluhuolto jaotellaan yhteisolliseen ja yksilolliseen opiskeluhuoltoon. Yhteisollinen
opiskeluhuolto viittaa oppilaitosyhteison toimintakulttuuriin, jolla edistetddn opiskelijoiden
oppimista, kokonaisvaltaista hyvinvointia, vuorovaikutusta ja osallisuutta seké
opiskeluympdriston terveellisyyttd, turvallisuutta ja esteettomyyttd (Oppilas- ja
opiskelijahuoltolaki 1287/2013 §4). Yhteisollisessd opiskeluhuollossa painotetaan
erityisesti ennaltachkdisevéda toimintaa. Yksilollinen opiskeluhuolto kohdistuu yksittidiseen
oppilaaseen ja sisdltdd kuraattorin, psykologin ja kouluterveydenhuollon palvelut seka
monialaisen yksilokohtaisen opiskeluhuollon. (Oppilas- ja opiskelijahuoltolaki 1287/2013
§3, §5). Yksilokohtaisen oppilashuollon tavoitteena on tukea oppilaan kokonaisvaltaista
kehitystd, oppimista, terveyttd ja hyvinvointia, ja se perustuu aina oppilaan ja/tai huoltajan
suostumukseen (POPS 2014, 79-80). Kouluterveydenhuollon perusopetuksessa suorittamat

terveystarkastukset ovat esimerkki yksilollisestd opiskeluhuollosta. Vastaavasti
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terveystarkastusten tuottama tieto antaa suuntaa yhteisollisen opiskeluhuollon

kehittdmiseen. (POPS 2014, 79.)

Jokaisella perusopetuksen ja toisen asteen seké niihin valmistavan koulutuksen oppilailla on
oikeus saada maksutta sellainen opiskeluhuolto, jota opetukseen tai koulutukseen
osallistuminen edellyttéa, lukuun ottamatta  tdysi-ikdisten opiskelijoiden
sairaanhoitopalveluita (Oppilas- ja opiskelijahuoltolaki 1287/2013 §9). Opiskeluhuoltoa ei
velvoiteta jérjestimédn oppivelvollisuuden jo suorittaneille henkildille perusopetuksessa,
eikd toisen asteen ja valmistavan opetuksen aikuisopiskelijoille. (emt. 1§). Oppilashuolto
toteutetaan yhteistydssd opetustoimen, sosiaali- ja terveydenhuollon, oppilaan ja hinen

huoltajansa seké tarvittaessa muiden toimijoiden kanssa (emt. 3§).

Pakolaistaustaisten nuorten kohdalla uuteen kulttuuriin sopeutuminen sekd mahdolliset
traumaattiset kokemukset ja/tai ldhiverkostojen puute voivat synnyttdd huomattavan suuren
psykososiaalisen tuen ja opinto-ohjauksen tarpeen (ks. esim. Schubert 2009; KARVI 2015,
135). Suikkasen (2010, 7) selvityksen mukaan Suomeen saapuneista alle 24-vuotiaista
turvapaikanhakijanuorista lihes kolmasosa on vaikeasti traumatisoituneita tai nékyvésti
oireilevia. ~ Opiskeluhuollon  palveluiden  jdrjestimisvelvollisuuden  rajaaminen

aikuisopiskelijoilta on tdstd ndkokulmasta katsottuna ongelmallista.

Opiskeluhuollon yhtend merkittdvimmistd ongelmista on pidetty riittdiméattomia
henkildresursseja erityisesti alueilla, joilla maahanmuuttajataustaisten oppilaiden osuus on
suuri (Saavéla 2012, 20). Lisdksi Poyhdsen ja kumppaneiden (2013, 313) mukaan
opiskeluhuollon palvelut eivdt ole yhdenvertaisesti saatavilla, vaan vaihtelevat
oppilaitoksittain. Sddvilan (2012, 39-41) mukaan oppilashuollon henkilokunta kokee
haasteelliseksi tunnistaa maahanmuuttajataustaisten oppilaiden psyykkiset ongelmat, silld
heidin ja kantavdeston tavat kisitteellistdd mielenterveyden ongelmia eroavat, ja

maahanmuuttajataustaisilla nuorilla on suurempi tarve ylldpitdd “onnellisuusmuuria”.

Janhunen (2013, 95) nostaa kouluhyvinvoinnin rakentamisessa keskeiseen asemaan kodin ja
koulun wvilisen yhteistyon sekd oppilaan sosiaaliset suhteet vertaisryhmédn.
Maahanmuuttajataustaisten lasten ja nuorten on havaittu olevan jonkin verran useammin
sekd kiusaajina ettd kiusaamisen uhreina verrattuna kantavdeston oppilaisiin (Sadvala 2012,
23). Kososen (2008) mukaan erityisesti nuorena koettu kiusaaminen ja syrjintd ovat

yhteydessd ~maahanmuuttajataustaisten  psyykkiseen pahoinvointiin.  Yhteisollisen
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opiskeluhuollon rooli kannustavan ja positiivisen ilmapiirin luomisessa sekd syrjimisen ja
kiusaamisen ehkdisemdssd on siis merkityksellinen pakolaistaustaisten nuorten

hyvinvoinnin edistdmisen suhteen (vrt. my6s Block ym. 2014).

Opiskeluhuolto sekd edelld késitelty oppimisen ja koulunkdynnin tuki muodostavat
pakolaistaustaisen nuoren nékokulmasta erittdin tarpeellisen tuen kokonaisuuden.
Opiskeluhuollon merkitys korostuu etenkin ammatillisessa peruskoulutuksessa ja siihen
valmentavassa koulutuksessa, silld koulutuksen ja hyvinvointitaitojen periytyvyyden
johdosta niihin hakeutuu suhteellisesti enemmin nuoria, jotka kaipaavat tukea hyvinvoinnin
osalta (OKM 2016a, 23). Oppilas- ja opiskelijahuoltolaki (1287/2013) astui voimaan vuonna
2013, joten lain vaikutuksista ja toteutumisesta ei tastd syysti ole juurikaan tutkimuksia vielé
saatavilla. Tuoreille tutkimuksille olisi kuitenkin tarvetta, silld uuden lain myd6ta
oppilashuoltoa koskeva lainsddddntd muuttui velvoittavammaksi ja painottaa aiempaa
enemmain yhteisollisyyttd ja ennaltachkdisevédd toimintaa (OKM 2016a, 60; Pippuri 2015,
94). Opetus- ja kulttuuriministerion tilaama selvitys, jossa huomioidaan erityisesti
palveluiden toteutuminen maahanmuuttajaoppilaiden osalta, valmistuu kevéélld 2018 (emt.,

24).

Vaikka opiskeluhuolto on yhteydessd niin koulutuksen kvalifikaatio-, integrointi- kuin
emansipaatiotehtiviin, silld vaikuttaisi olevan erityinen sosiaali- ja terveyspoliittinen tehtdva
hyvinvoinnin edistimiseksi (Oppilas- ja opiskelijahuoltolaki 1287/2013 §6). Tulkitsevan
politiikka-analyysini perusteella oppilaiden hyvinvoinnin edistdmiselld on toisaalta
itseisarvo (oikeus fyysiseen, psyykkiseen ja sosiaaliseen hyvinvointiin ja turvalliseen
ympéristdon) ja toisaalta kvalifikaatio- ja integraatiotehtéviin viittaava vélineellinen arvo
(edistad oppimista, ehkdisee syrjdytymistd, parantaa ja ylldpitda tyokykyéd tulevaisuudessa).
Mikéli yhteiskunnallinen eriarvoisuus lisddntyy, korostuu opiskeluhuollon sosiaali- ja
terveyspoliittinen  tehtdvd  erityisesti heikoimmassa asemassa olevien, kuten

pakolaistaustaisten nuorten hyvinvoinnin edistimisen suhteen.
5.3.3 Koulu ja koti kasvatuskumppaneina

Koulun ja kodin véliselld yhteistydlla tarkoitetaan karkeasti ilmaistuna opetushenkildston ja
oppilaan huoltajien vilistd vuorovaikutusta. Sisdllonanalyysini perusteella koulun ja kodin
vélisen yhteistyon merkitystd ja positiivisia vaikutuksia korostetaan opetussuunnitelmien

perusteissa. Huoltajilla on ensinnékin oikeus saada tietoa oppilaan opiskeluun ja opetukseen
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liittyvistd asioista. Toiseksi huoltajien toivotaan ottavan osaa opetuksen suunnitteluun seka
yleisesti koulun toimintakulttuurin  kehittimiseen. Kodin ja koulun vilisen
vuorovaikutuksen ndhddén edistdvan oppilaan yksildllisiin tarpeisiin vastaavaa kasvatusta ja
opetusta sekd koko kouluyhteison hyvinvointia ja turvallisuutta. Yhteistyd ndhddin erityisen
tarkednd koulutuksen nivelvaiheissa sekd oppimisen tuen tarpeiden ilmaantuessa. (POPS
2014, 10, 35; LOPS 2015, 18; Opetushallitus 2014a; 2014b.) Toisen asteen koulutuksessa
nostetaan esiin tdysi-ikdisen oppilaan oikeus ja vastuu itsendiseen padtdksentekoon (LOPS

2015, 18; Opetushallitus 2014a; 2014b).

Julkilausuttujen tavoitteiden mukaan yhteistydssi pitdisi huomioida perheiden moninaisuus
seka erilaiset tiedon ja tuen tarpeet (LOPS 2015, 18; POPS 2014, 35; Opetushallitus 2014a;
2014b). Koulun ja kodin vélisessd yhteistydssd odotetaan koulun henkildkunnalta avointa ja
kunnioittavaa suhtautumista erilaisiin uskontoihin, katsomuksiin, perinteisiin ja
kasvatusndkemyksiin (POPS 2014, 15). Lisdksi aloitteellisuus vuorovaikutukseen tulisi
ldhted koulun suunnalta (POPS 2014, 35). Lansimainen lapsikeskeinen kasvatuskésitys ja
kasvatuskumppanuus-ajattelu voi olla pakolaistaustaisten nuorten vanhemmille vieras
lahtokohta. Yhteiskunnissa, joista pakolaiset tyypillisesti ovat 1dhtdisin, kasvatuskulttuuri on
usein auktoriteettikeskeinen ja koti sekd koulu nihdddn toisistaan irrallisina instituutioina.
Kulttuurisen erilaisuuden huomioiminen vuorovaikutuksessa vaikuttaa ndin ollen

merkittdvisti toimivan yhteistyon ja luottamuksen syntymiseen. (Saavéld 2013, 119-121.)

Yhtend kodin ja koulun vilisen yhteistyon keskeisend tavoitteena on kodin osallistaminen
kasvatus- ja opetustehtidvain, siis ajatus erdédnlaisesta kasvatuskumppanuudesta (ks. esim.
Opetushallitus 2014a). Perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteissa jopa muistutetaan,
ettei kasvatustehtdvd ole ensisijaisesti koulun vastuulla, vaan koulu ”tukee kotien
kasvatustehtdvdd” (POPS 2014, 35). Kasvatuskumppanuusajattelua voidaan tulkintani
mukaan pitdd erddnlaisena monitasohallinnan muotona, kasvatustehtdvdn jakamisesta
koulu- ja perheinstituutioiden vilille. Haverin (2007, 172) mukaan monitasohallinta viittaa
hallinnan vertikaaliseen ulottuvuuteen, cli eri tasolla toimivien instituutioiden véliseen

yhteistyohon ja kumppanuuteen.

Tulkitsevan politiikka-analyysin kehyksessd oleellinen kysymys on, mitd merkitystad
kasvatuskumppanuudella on pakolaistaustaisten nuoren nékdkulmasta. Kodin ja koulun
vélisen aktiivisen yhteistyon on todettu edistdvin koulumenestystd ja ehkdisevin

syrjdytymistd (Sddvald 2013, 117). Toisaalta kodin ongelmat voivat heijastua koulunkdynnin
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ongelmiin, kuten hadiriokdyttdytymiseen (Ojala & Launonen 2003). Oppimisen tukemisen
lisaksi koulun ja kodin vilisessd yhteistydsséd korostuukin oppilaan kokonaisvaltainen
hyvinvointi (ks. esim. POPS 2014, 15). Lisdksi koulutuksellisen tasa-arvon nikokulmasta
on erittdin tdrkedd jakaa pakolaistaustaisten nuorten huoltajille tietoa suomalaisesta
koulujdrjestelmdstd ja heiddn mahdollisuuksistaan ja oikeuksistaan sen piirissa.
Kulttuuristen ldhtokohtien lisdksi merkittdvé haaste aktiiviselle yhteistydlle voi olla yhteisen
kielen ja viestintdkanavien tuntemuksen puute. Tiedotusta ja viestintdd ei kuitenkaan

velvoiteta jarjestimiin muilla kuin koulun opetuskielilld (POPS 2014, 89).

Yhteisen kielen ja viestintdkanavien puute korostuu etenkin ensimmaiisind vuosina maahan
saapumisen jilkeen. Pakolaistaustaisten nuorten vanhempien kielitaito ei aina riitd
vastaanottamaan kirjallisia ja sdhkoisid viestejd, eikd niitd vélttdmattd osata ndhda tirkeina.
Lisdksi sdhkdisten jarjestelmien kdytossd on haasteita seké taitojen ettd tarvittavien laitteiden
ja yhteyksien osalta. Jos yhteydenpito vaati tulkkausta, ovat henkilokohtaiset tapaamiset
usein ainoa mahdollinen tapa viestid varsinkin monimutkaisemmissa asioissa.
Tulkkauspalvelujen saatavuus on kuitenkin heikkoa pienemmilld paikkakunnilla eika
reagointi ole tulkkien saatavuuden viiveestd johtuen vélttdmittd kovin nopeaa ja vilitonta.

(Saavala 2012, 69—71; Saavila 2013, 129.)

Sadvilan (2012, 84) mukaan kielikysymysten johdosta opettajat eivit vélttimittd ole
yhteydessa huoltajiin tarpeeksi varhaisessa vaiheessa. Koulun ja kodin etdinen suhde voi
ongelmien ilmaantuessa johtaa tunnelatauksen vuoksi vuorovaikutustilanteiden
kérjistymiseen oppilashuollon toimijoiden kanssa (emt., 84). Maahanmuuttajaoppilaiden
vanhemmat kokivat Sddvilan (2012, 86) mukaan koulun ja kodin vélisen yhteydenpidon

tarkednd, ja toivoivat jopa enemmaén yhteydenottoja erityisesti myonteisissé asioissa.

Koska koulun ja kodin véliselld yhteistyolld voi olla merkittivid positiivisia vaikutuksia
oppilaan koulumenestykseen ja kokonaisvaltaiseen hyvinvointiin, olisi pakolaistaustaisten
nuorten huoltajien vuorovaikutusmahdollisuuksien edistiminen tdrkedd yhdenvertaisuuden
ndkokulmasta. Huoltajien kielelliset ja tietotekniset taidot, tulkkauspalvelujen saatavuus ja
erilaiset kulttuuriset taustat kuitenkin viittaisivat politiikka-analyysini perusteella siihen, ettd

aktiivisen yhteistyon toteutumisessa voi olla seka alueellista ettd oppilaskohtaista vaihtelua.
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6. JOHTOPAATOKSET

Témin tutkielman tarkoituksena oli selvittdd, miten pakolaistaustaiset nuoret huomioidaan
koulutuksen normiohjauksessa Suomessa. Léhestyin kysymystd sekd makro- etté
mikrotasolla soveltamalla politiikkka-analyysia ja koulutuksen yhteiskunnallisten
funktioiden teoriaa. Tdssd luvussa esittelen analyysini keskeisimmét johtopddtokset siten,
ettd kahdessa ensimmaiisessé alaluvussa késittelen jérjestelmétasolla koulutuksellista tasa-
arvoa sekd nivelvaiheiden koulutusta ja  kolmannessa alaluvussa keskityn
opetussuunnitelmien perusteisiin. Lopuksi pohdin tutkielman tuloksia laajemmassa

kontekstissa ja esitdin mahdollisia jatkotutkimusaiheita.

6.1. Pakolaistaustaiset nuoret ja koulutuksellinen tasa-arvo

Politiikka-analyysini keskeisin huomio on, ettei koulutuksen normiohjauksessa esiinny
erityisesti pakolaistaustaisiin nuoriin kohdistettuja politiikkkatoimia tai tavoitteita.
Pakolaistaustaisia nuoria ei huomioida muista maahanmuuttajista erillisend ryhmina edes
erityisesti maahanmuuttajille kohdennetuissa valmistavaa koulutusta Kkésittelevissé
asiakirjoissa. Muutamissa kansainvélisissd tutkimuksissa (ks. esim. Taylor & Sidhu 2012;
Arnot & Pinson 2005) tehty huomio pakolaisten diskursiivisesta ndkymaéttomyydesté
koulutuksen normiohjauksellisissa asiakirjoissa pétee tdmén tutkielman perusteella myos
Suomen osalta. Diskursiivinen ndkymadttomyys on tulkintani mukaan ainakin osittain
seurausta universaalisesta ldhestymistavasta sekd oppilaiden yksilollisten tarpeiden
painottumisesta. Vieraskielisten oppilaiden kielelliset valmiudet sekd kulttuuritausta tulisi

kuitenkin ottaa opetuksessa huomioon.

Péadosin maksuton koulutus kaikilla koulutusasteilla, opintososiaaliset etuudet ja tuet,
toiselle asteelle ulottuvat maksuttomat kouluruokailut, kuljetukset sekd majoitus ovat
merkittivimmat aineistosta esiin nousseet jirjestelmétason politiikkatoimet, joilla pyritddn
edistimiin universaalisti oppilaiden koulutuksellista tasa-arvoa. Oppilaitostasolla
opinnoista suoriutumista ja sitd kautta koulutuksellista tasa-arvoa pyritddn edistimiin
pddasiassa oppimisen ja koulunkdynnin tuen, opiskeluhuollon seké kodin ja koulun vilisen
yhteistydon kautta. Makrotason normiohjauksessa ainoastaan valmistavat koulutukset,
kotoutumiskoulutus sekd luku- ja kirjoitustaidon koulutus ovat kohdistettu erityisesti

maahanmuuttajille.
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Suomalaisen koulutuspolitiikan keskeisimpid tavoitteita on ollut pyrkimys tasa-arvoon, ja
politiikka-analyysini perusteella koulutuksen normiohjauksen julkilausutuissa tavoitteissa
maahanmuuttajien koulutuksellisen tasa-arvon edistiminen esiintyvét edelleen vahvasti.
Liberaalin tasa-arvokdsityksen rinnalla on viitteitd sekd yksilollisyyttd korostavasta
uusliberalistisesta ettd radikaalista tasa-arvokésityksestd, joskin paino kahdella ensin
mainitulla. Kun huomioidaan ettd niin pakolaistaustaiset nuoret kuin maahanmuuttajat
yleisestikin ovat varsin heterogeenisid ryhmié, yksilollisiin tarpeisiin reagoiminen voidaan
ndhdid tirkednd asiana. Toisaalta etenkin yksilollisten valintojen merkityksen
painottumisella voi olla koulutuksellista tasa-arvoa heikentdva vaikutus. Koulutusvalintojen
tekeminen edellyttdd tietoa suomalaisesta koulu- ja opiskelukulttuurista seké
koulutusjdrjestelmistd, jota pakolaistaustaisilla nuorilla tai heiddn huoltajillaan ei

vélttdmaittd ole ehtinyt kertyd lyhyen maassaolon aikana.

Dumciuksen ja kumppaneiden (2013) mukaan tiettyihin maahanmuuttajaryhmiin
kohdennettujen tukitoimien sijaan tirkedmpdd olisi katsoa koulutusjirjestelméa
kokonaisuutena. Kaikkia heikosti suoriutuvia oppilaita universaalisti tukevat mekanismit
voivat olla integraatiopolitiikan ndkdkulmasta jopa tehokkaampia kuin tiettyyn
maahanmuuttajaryhmiin kohdistetut mekanismit (emt.). Suomalainen koulutusjirjestelmi

muistuttaa vahvasti tillaista universalistista mallia.

Yksilollisyyden painottamiseen liittyvd diskursiivinen ndkymittomyys voi Taylorin ja
Sidhhun (2012) mukaan kuitenkin muodostaa esteen pakolaisten kulttuuriselle, sosiaaliselle
ja taloudelliselle integraatiolle, silld opetushenkildstolld voi olla vaikea sovittaa sosiaalisen
oikeudenmukaisuuden ihanteita toimiviksi kdytanteiksi ilman pakolaistaustaisiin oppilaisiin
kohdennettuja politiikkatavoitteita. Myds Dumcius ja kumppanit (2013) pitdvét liian
yleisluontoisia kansallisia tavoitteita yhdistettynd laajaan paikallistason autonomiaan
ongelmallisina. Koulutuksen normiohjausta leimaava monitulkintaisuus mahdollistaa
joustavan reagoinnin yksil6llisiin tarpeisiin, mutta toisaalta tavoitteiden monitulkintaiset
muotoilut voivat johtaa varsin vaihteleviin kdyténtoihin paikallisella tasolla. Alueellinen
epdtasa-arvoisuus nousikin opetussuunnitelmien perusteiden analyysissani suhteellisen

usein esiin.
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6.2 Pakolaistaustaiset nuoret koulutuksen nivelvaiheissa

Keskeisimpid erityisesti maahanmuuttajiin, ja siten myos pakolaistaustaisiin nuoriin
kohdennetuista koulutuspoliittisista jérjestelmétason toimista ovat eri koulutusasteille
valmistavat koulutukset sekd kotoutumiskoulutus ja siihen ldheisesti liittyvd luku- ja
kirjoitustaidon koulutus. Ndiden nivelvaiheiden ja kotoutumisen koulutusten tavoitteena on
edistid maahanmuuttajien kielellisid ja muita opiskeluvalmiuksia, ja siten tukea
koulutuksellista tasa-arvoa ja kotoutumista suomalaiseen yhteiskuntaan. Kotoutumisen
edistimisen ndkokulmasta on kuitenkin syytd huomioida, ettd tdllaisiin perinteisestd
koulujdrjestelméstd eriytettyihin koulutuksina osallistuminen voi ndyttiytyé erityiskouluihin

verraten “normaalista” poikkeavana toimintana.

Lainsdadéntd mahdollistaa valmistavan koulutuksen jérjestdmisen kaikissa nivelvaiheissa,
mutta opetusta annetaan padosin vain perusasteen ja toisen asteen osalta. Valtakunnalliset
opetussuunnitelmien perusteet ovat sdddetty erikseen perusasteelle, lukioon ja ammatilliseen
perusopetukseen valmistaviin  koulutuksiin. Valmistavaa opetusta voidaan antaa
yksittédisellekin oppilaalle, mutta lakiin kirjattua velvoitetta valmistavien koulutusten

jérjestdmisestd ei ole, vaan toteutuksesta paittavat paikallisesti koulutuksen jérjestd;jat.

Oppivelvollisuusidn ylittdneille maahanmuuttajille kohdennetuista kotoutumiskoulutuksesta
sekd luku- ja kirjoitustaidon koulutuksesta sédddetédn kotoutumislaissa (1386/2010). Luku-
ja kirjoitustaidon koulutus on suunnattu primaarilukutaidottomille, sekundaari- tai
semilukutaitoisille aikuisille maahanmuuttajille. Néistd péadosin tydvoimapoliittisena
aikuiskoulutuksena annettavista koulutuksista vastaavat muusta koulutuksesta poiketen tyo-
ja elinkeinoministerid, ja niiden hankita perustuu paikallisten elinkeino, liikenne ja
ympéristokeskusten  toteuttamaan  kilpailutukseen. Kotoutumiskoulutuksella — seké
ammatilliseen perusopetukseen valmistavalla koulutuksella on yleissivistavdd ja niihin

valmistavia koulutuksia vahvempi tydeldméléhtdinen pohjavire.

Pakolaistaustaisten nuorten koulutustaso jaa tdlld hetkelld kantavdest6d matalammaksi ja
keskeisimpid jatkokouluttautumista rajoittavia tekijoitd ovat kielitaito sekd heikompi
opintomenestys suhteessa kantavéeston oppilaisiin (Kilpinen 2009; Kilpi 2010; Terds &
Kilpi-Jakonen 2013). Kielellisten ja muiden opiskeluvalmiuksien edistimiseen tdhtdavét
nivelvaiheiden valmistavat koulutukset, kotoutumiskoulutus sekd luku- ja kirjoitustaidon

koulutus ovat tirkedssd asemassa, mikdli tavoitteena on parantaa pakolaistaustaisten nuorten
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koulutusmahdollisuuksien tasa-arvoa. Kotoutumiskoulutuksen kilpailutukseen perustuva
hankintamenettely yhdistettynd opettajien kelpoisuusvaatimuksien puuttumiseen voivat
kuitenkin johtaa alueellisesti eritasoiseen opetukseen. Vastaavasti my0s valmistavien
koulutusten jarjestimisvelvoitteen puuttuminen on ongelmallista alueellisen tasa-arvon

toteutumisen nikokulmasta.

Toisen asteen koulutuksen ja korkeakoulutuksen osalta oppilaat voivat hakeutua
haluamaansa oppilaitokseen. Viime kédessd kuitenkin oppilaitokset paéttivit sisdénoton
periaatteista, jolloin oppilaitosten ja oppilaiden toiveet eivit vélttdméttd kohtaa.
Meriittipohjainen sisdénotto yhdistettynd pakolaistaustaisten nuorten kantaviestod
keskimidraisesti heikompaan opintomenestykseen tarkoittaa, ettd pakolaistaustaiset nuoret
sijoittuvat todenndkdisesti suhteellisesti useammin matalamman sisédénpéadsykynnyksen
oppilaitoksiin. Lisdksi aikaisemmin hankitun osaamisen tunnistamiseen liittyvit ongelmat
sekd lukukausimaksut korkeakoulujen englanninkielisiin tutkinto-ohjelmiin EU- ja ETA-
maiden ulkopuolelta tuleville opiskelijoille voivat nousta esteiksi jatkokoulutukseen
hakeutumisessa. Politiikka-analyysini johtopéddtoksend nivelvaiheiden koulutuspolitiikan
osalta on siis se, ettd normatiivinen ohjaus ei kaikilta osin varmista pakolaistaustaisten

nuorten yhdenvertaista kohtelua.

6.3 Koulutuksen yhteiskunnalliset tehtivit opetussuunnitelmien

perusteissa

Koulutuksen yhteiskunnallisten tehtdvien teoria rakentuu funktionalistisesta selitysmallista,
jonka mukaan koulutusjirjestelmilld on aina laajempien yhteiskunnallisen tavoitteiden
saavuttamiseen tahtaavia tehtdvia eli funktioita (Antikainen, Rinne & Koski 2013; Lehtisalo
& Raivola 1999). Téssd luvussa esittelen kolmannen tutkimuskysymykseni mukaisesti
keskeisimmét johtopéditokset siitd, miten koulutuksen yhteiskunnalliset tehtévit
ndyttdytyvdt opetussuunnitelmien perusteissa pakolaistaustaisten nuorten nékokulmasta.
Ensimméinen alaluku kisittelee kvalifikaatiofunktiota, eli koulutuksen roolia ty6voiman
tuottajana. Toisessa ja kolmannessa alaluvussa keskidssd ovat koulutuksen sosiaaliset
tehtdvit eli integrointifunktio ja valikointifunktio. Neljds alaluku koskee koulutuksen
varastointifunktiota ja viimeinen eli viides alaluku késittdd koulutuksen emansipoivaa

funktiota.
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6.3.1 Kohti elinikiisti oppimista

Maahanmuuttajien kielellisten valmiuksien huomioiminen nousee jossakin muodossa esiin
kaikissa aineistoni opetussuunnitelmien perusteissa, ja on keskeisin pakolaistaustaisiin
nuoriin kohdistetuista koulutuksen kvalifikaatiotehtdvistd. Kielellisten valmiuksien
huomioimisella tarkoitetaan pddasiassa opetuskielen (yleensd suomi tai ruotsi) opetusta ja
oppilaan oman didinkielen opetusta. Suomen tai ruotsin kielenopetuksen tarkoituksena on
edistdd peruskielitaidon ja opiskeluvalmiuksien kehittymistd. Mikili pakolaistaustaisen
nuorten peruskielitaidossa on puutteita, hinelle voidaan yleissivistdvissd koulutuksessa
antaa erityisesti maahanmuuttajille suunnattua suomi tai ruotsi toisena kieli toisena kielend
-opetusta. Suomi tai ruotsi toisena kielend -opetuksen jérjestimisvelvoitteen puuttuminen
voi kuitenkin korostaa taloudellisen resurssiohjauksen merkitystd ja synnyttdd alueellista

epatasa-arvoa.

Suomen tai ruotsin kielen opetus on tulkintani mukaan yhteydessé varastointia lukuun
ottamatta kaikkiin koulutuksen yhteiskunnallisiin tehtéviin. Luku ja -kirjoitustaito ovat
ensinndkin perusvalmiuksia, joita ilman osallistuminen koulutukseen, tydeldmidin tai
yhteiskuntaan ei ole mahdollista. Liséksi kielen opetus heijastuu muiden oppiaineiden
opiskeluun, silld tasavertaiset oppimismahdollisuudet edellyttavit riittdvdd opetuskielen

hallintaa. Kielen opetus on myds keskeisimpid integraatiopolitiikan vélineita.

Koulutuksen yhteiskunnallinen tehtdvéd tydvoiman tuottajana ndkyy opetussuunnitelmien
perusteissa esiin nousevissa elinikdisen oppimisen ja aktiivisen oppijan ihanteissa. Niin
globalisaatio kuin teknologinen kehityskin edellyttavét tulevalta tydvoimalta joustavuutta ja
sopeutumista muutokseen, toisin sanoen kykyé kehittdd itseddn jatkuvasti. Aktiiviseen ja
tavoitteelliseen oppimiseen sisdltyy myos oppilaan vastuu omasta oppimisestaan ja
kehityksestddn. Elinikdinen ja aktiivinen oppiminen voidaan tulkita hallintavaltana, jonka
tavoitteena on osittain siirtdd vastuuta oppimisesta julkiselta taholta yksildlle itselleen.
Elinikédisessd itseohjautuvassa oppimisessa on yhtymékohtia uusliberalistiseen hallinta-
ajatteluun, jonka yhteni tarkoituksena on Julkusen (2006; 2008) mukaan kasvattaa ihmisisté
valtioriippumattomia, itsensd  eléttdvid  tyOntekijdkansalaisia.  Vaikka  yksilon
toimintamahdollisuuksien edistiminen ja valtioriippumattomuus voidaan ndhda
emansipatorisina tavoitteina, itseohjautuvan ja aktiivisen kansalaisen kasvattamisessa voi

toisaalta olla kyse myos kollektiivisten suojamekanismien tietoisesta purusta.
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6.3.2 Kotoutuminen monikulttuuriseen yhteiskuntaan

Agerin ja Strangin (2008) mukaan kansalaisuus sekd siihen liittyvédt oikeudet ja
velvollisuudet muodostavat kotoutumisen perustan, jolloin kansalaisuuden rakentuminen
koulutuksen = normiohjauksessa ~on  pakolaistaustaisten = nuorten  ndkdkulmasta
merkityksellistd. Opetussuunnitelmien perusteissa rakennetaan kuvaa republikanistiseen
kansalaisuuskisitykseen nojaavasta aktiivisesta kansalaisesta tai laajemmin tarkasteltuna
aktiivisesta yhteiskunnan jdsenestd. Aktiivinen kansalaisuus maddritellddn osallisuutena,
toimijuutena ja vaikuttamisena kansalaisyhteiskunnassa, yhteisdissd, demokraattisessa
paidtoksenteossa tai laajemmin yhteiskunnassa ja jopa globaalilla tasolla. Aktiivista
kansalaisuutta tuottaa my0s oppivan yhteison -periaatteelle rakentuva koulun
toimintakulttuuri, jonka mukaan oppimisprosessi rakentuu toiminnallisen yhteisollisyyden
kautta. Toiminnallisuuden kautta rakentuessaan kansalaisuus ei ole sidottu tiettyyn
yhtendiskulttuuriin, jolloin  pakolaistaustaisilla nuorilla on  multikulturalistisen
integraatiopolitiikan tavoitteiden mukaisesti mahdollisuus samalla seké sdilyttdd oma kieli-
ja kulttuuri-identiteettinsid ettd kokea itsensd suomalaisen yhteiskunnan tdysvaltaiseksi

jaseneksi (ks. esim. Keindnen & Mékelédinen 2009).

Aktiiviseen yhteiskunnan jdsenyyteen liittyy laheisesti myos toiminnallinen yhteisollisyys.
Kansalaisuuteen ldheisesti liittyvilld yhteisollisyydelld on opetussuunnitelmien perusteissa
padasiassa vilineellistd arvoa yksilon oppimisen, vuorovaikutustaitojen ja hyvinvoinnin
edistdjénd. Yleissivistdvin ja valmistavien koulutusten toimintakulttuuri rakentuu oppivan
yhteison -periaatteelle, jonka mukaan oppimisprosessi pohjautuu kouluyhteison jésenten
véliseen vuorovaikutukseen. Opetussuunnitelmien perusteissa esiintyvdt globaali
maailmankansalaisuus, toiminnallisen yhteis6llisyyden vélineellinen arvo sekd symbolisen
yhteis6llisyyden marginaalisuus toisaalta tukevat muun muassa Launosen (2002) ja
Saukkosen (2003) viitettd koulutusideologisesta muutoksesta, jossa kansallisista ja
yhteisollisistd arvoista on siirrytty kohti kansainvilisyyttd ja yksilollisyyttd korostavia

arvoja.

Opetussuunnitelmien perusteiden julkilausuttu tavoite multikulturalismin tukemisesta on
tulkintani mukaan osa koulutuksen yhteiskunnallista integraatiotehtivdd. Oppilaita
kannustetaan kunnioittamaan ja suhtautumaan myonteisesti suomalaisen yhteiskunnan ja
koululaitoksen kulttuurisen monimuotoisuuteen, eikd kiusaamista, rasismia, tai muuta

syrjintdd hyviksytd. Sekd Taylor ja Sidhu (2012) ettd Block ja kumppanit (2015) pitdvat
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tallaista kulttuurisen monimuotoisuuden hyvéksyvii ja syrjinnistd vapaata koulun eetosta
tairkednd pakolaistaustaisten nuorten onnistuneen kotoutumisen ja koulutuksellisen tasa-
arvon edellytyksend. Téamin lisdksi koulutuksen julkilausuttuna tavoitteena on tukea
oppilaan  omaa  kieli- ja  kulttuuri-identiteettid, = ja  kotoutumisprosessin

vuorovaikutuksellisuus tunnistetaan.

Sen liséksi, ettd pakolaistaustaisilla nuorilla on perustuslaillinen oikeus ylldpitdd omaa kielta
ja kulttuuriaan, oppilaan oman &didinkielen opiskelun ndhddén edistivin muun muassa
oppimista, kotoutumista, oman kulttuurin tuntemusta ja monikielisyyden kehittymista.
Oman didinkielen opetusvelvoitetta ei kuitenkaan ole, vaan sitd jérjestetddn
mahdollisuuksien =~ mukaan  esimerkiksi  tdydentivdnd  koulutuksena erillisen
valtionavustuksen turvin. Politiikka-analyysini perusteella oppilaan oman &idinkielen
opetuksen saatavuus on heikkoa etenkin ammatillisessa peruskoulutuksessa, jonne erillistd
valtionavustusta ei myonnetd (KARVI 2015). Resurssiohjauksen ja opiskelijaméérien
vaikutukset oppilaan oman &idinkielen opetuksen tarjontaan voivat johtaa siihen, ettd eri
paikkakuntien = pakolaistaustaiset nuoret eivdt ole tasa-arvoisessa  asemassa.
Yhdenvertaisuuden ndkokulmasta on erityisen ongelmallista, mikéli oman &didinkielen

ylldpitdminen jai oppilaan omalle vastuulle vapaa-aikana toteutettavaksi.

Koulutuksen integraatiotehtivin ndkokulmasta on myds tdrked huomioida, miten
normiohjauksessa sdddetddn opetusryhmien muodostamisesta. Kun toisen asteen
koulutuksessa opetusryhmien muodostaminen perustuu aine- ja alavalintoihin, perusasteella
paikallistason autonomian mahdollistava normiohjaus on polititkka-analyysini perusteella
johtanut varsin  vaihteleviin  kéytint6ihin ~maahanmuuttajataustaisten oppilaiden
sijoittamisessa opetusryhmiin. Osassa kunnista on taloudellisen tilanteen johdosta paadytty
myos supistamaan kouluverkkoa ja kasvattamaan ryhmékokoja. Pakolaistaustaisten nuorten
keskittdminen tiettyihin luokkiin, tasoryhmittely sekd suuri luokkakoko voivat kuitenkin
haitata niin oppimista kuin kotoutumistakin (Hanushek & Wodssmann 2006; Laaksonen

2007).

Julkilausutuista multikulturalismin tavoitteista huolimatta paikallistason autonomian
takaava tavoitteiden ja toteutuksen monitulkintainen muotoilu sekd oppilaan oman
didinkielen opetuksen jérjestimisen velvoittavuuden puute voivat johtaa pakolaistaustaisia
nuoria segregoiviin kéytidntoihin, heikompiin oppimistuloksiin sekd alueelliseen

eriarvoisuuteen. Kulttuuritaustaltaan eroavilla nuorilla voi olla lisdksi heikot mahdollisuudet
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vaikuttaa koulun keskiluokkaiseksi kuvaillun toimintakulttuurin muotoutumiseen. Télloin
on vaarana, ettid pakolaistaustaisten nuorten osallistaminen typistyy osallistumiseksi ja sitd
kautta sopeutumiseksi normaaliin” opiskeluympdristoon. Téllaiset kotouttamisen
julkilausuttujen tavoitteiden ja kdytdnnon edellytysten seké toteutuksen viliset ristiriidat

ovat nostaneet esiin myds Saukkonen (2013b) ja Varjonen (2003).
6.3.3 Sosiaalinen liikkuvuus ja realistiset valinnat

Koulutuksen valikointifunktio viittaa koulutuksen rooliin ihmisid yhteiskunnan eritasoisiin
yhteiskunnallisiin asemiin lajittelevana instituutiona. Kriittisen nidkemyksen mukaan
koulutuksen sisdénrakennettu valtaapitdvdn kulttuurin ohjaamaa luokitusjérjestelméa
osaltaan uusintaa yhteiskunnassa vallitsevia sosiaalisia jakoja (Antikainen, Rinne & Koski
2013; Bourdieu & Passeron 1977). Perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteissa
koulutusvalinta ndyttidytyy kuitenkin siséllonanalyysini perusteella yksilon mielenkiinnon
ohjaamana, vapaana ja rationaalisena valintana, jota koulun tehtdvdnd on. Valitsemisen
taitoja harjoitellaan perusasteelta ldhtien valinnaisten opintojen kautta ja valintojen
tekemisen taito ndyttaytyykin siséllonanalyysini perusteella yhtend koulutuksen tuottamista

kvalifikaatioista.

Uusissa opetussuunnitelmien perusteissa painotettu osaamisen monipuolinen on tirkeda
etenkin pakolaistaustaisten nuorten kielellisten valmiuksien nédkokulmasta, silld
meriittipohjaisessa valikointijdrjestelmdssd muodollisella opintomenestykselld on suuri
vaikutus. My0Os oppilaan ohjauksella on tidrked rooli valikointitehtivissé, silld etenkin
lyhyen aikaa maassa olleilla pakolaistaustaisilla nuorilla tai heidédn huoltajillaan on
rajoittunut tietdimys suomalaisen koulutusjdrjestelmén toiminnasta ja

etenemismahdollisuuksista sen piirissd (ks. esim. Kyntold 2011; Alitolppa-Niitamo 2004).

Péddasiassa maahanmuuttajille suunnatuissa valmistavissa koulutuksissa painotetaan
erikseen koulutusvalinnan realistisuutta. Muun muassa Niemen (2015) mukaan
maahanmuuttajaoppilaita kannustetaankin usein toteuttamiskelpoisina” pidettyihin,
matalan sisdéntulokynnyksen omaaviin ammatteihin. Oman taitotason yldpuolella olevaan
koulutukseen ohjaaminen voi johtaa opintojen keskeyttimiseen, mutta toisaalta
pakolaistaustaisia nuoria voidaan etnisen taustan perusteella ohjata my0s taitotasoon
suhteutettuna liian alhaiseen koulutukseen sekd sekundaarityomarkkinoille, joissa

maahanmuuttajataustaisten tyontekijoiden osuus on jo ennestddn suhteellisen korkea.
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Politiikka-analyysini perusteella realististen mahdollisuuksien korostaminen etenkin
maahanmuuttajille suunnatuissa koulutuksissa voi osaltaan johtaa yhteiskunnassa
vallitsevien sosiaalisen jakojen uusiutumiseen sekd tyomarkkinoiden etniseen

lohkoutumiseen.
6.3.4 Pitkiaikainen ja lyhytaikainen siilytys

Vaikka kaikki koulutukset toteuttavat osaltaan koulutuksen varastointitehtdvdd, nostin
tarkasteluni keskioon valmistavat koulutukset, kotoutumiskoulutuksen sekd luku- ja
kirjoitustaidon koulutuksen, silld ne ovat erityisesti maahanmuuttajille kohdistettuja
“varastoja”. Ndiden nivelvaiheiden koulutusten julkilausuttuina tavoitteina on
maahanmuuttajien  opiskeluvalmiuksien edistiminen. Perusopetukseen valmistavan
opetuksen sekd luku- ja kirjoitustaidon koulutuksen osalta varastointitehtdva perustuukin
vahvasti opinnoissa tai yhteiskunnassa vélttdméttomind pidettyjen kvalifikaatioiden

tuottamiseen.

Koulutuksen varastointitehtidvi ndyttiytyy sekéd toisen asteen valmistavien koulutusten etté
kotoutumiskoulutuksen osalta toimintana, jonka tarkoituksena on oppimis- ja
tydeldmdvalmiuksien edistdmisen lisdksi nékoalattomiksi tulkittujen yksildiden aktivointi ja
osallistuminen (vrt. Lehtisalo & Raivola 1999, 64—65; Antikainen, Rinne & Koski 2013,
176). Toisen asteen valmistavat koulutukset toimivat varastopaikkana pakolaistaustaisille
nuorille, joiden koulutus on keskeytynyt, jotka haluavat mietintdaikaa jatko-opintojen
suhteen tai ovat vailla jatko-opintopaikkaa. Opiskeluvalmiuksien edistdmisen liséksi toisen
asteen valmistavien koulutusten epdsuorana tavoitteena on tulkintani mukaan kiinnittda
koulutuspaikkaa wvaille olevat nuoret koulutusjdrjestelmén piiriin, silld pelkdn
peruskoulutuksen varaan jddvien tyollistymismahdollisuudet ovat erittdin heikot. Myds
kotoutumiskoulutus on vahvasti yhteydessd tydvoimapolitiikkaan, silld se on kohdistettu
ensisijaisesti tyottomille maahanmuuttajille, joilla ei ndhdd olevan tydmarkkinoilla

toimimisen edellyttdmid valmiuksia.

Osallistaminen ja syrjdytymisen ehkdiseminen voidaan ndhdd tydvoimapolitiikan lisdksi
my0s  varastointifunktion = emansipatorisena  ulottuvuutena.  Kilpailukykyyn ja
tyovoimapolitiikkaan kytkeytyvét tavoitteet mahdollisimman nopeasta siirtymisesté
koulutuksesta tyomarkkinoille kohdistavat kuitenkin paineita varastointitehtdvdd kohtaan.

Politiikka-analyysini johtopdétds ndiltd osin on, ettdi mitdi myohemmadssd ikdvaiheessa

82



pakolaistaustainen nuori maahan tulee, sitd todenndkdisemmin hidnet ohjataan
lyhytkestoiseen ja tydeldméléhtdiseen koulutukseen. Varastoinnin kesto on taas yhteydessa
koulutuksen valikointifunktioon, silld kotoutumiskoulutuksen kaltaiset lyhyet koulutukset
kykenevdt tuottamaan pddosin vain sekundaarisilla tyomarkkinoilla toimimisen

mahdollistavia kvalifikaatioita.
6.3.5 Kokonaisvaltainen tuki ja hyvinvointi

Taylor ja Sidhu (2012) korostavat, ettd pakolaistaustaisten nuorten koulutuksessa tulisi
huomioida kokonaisvaltaisesti oppimisen ja hyvinvoinnin tuen tarpeet. Kuten edelld olen
tuonut esiin, koulutuksen emansipaatiotehtdavéd linkittyy vahvasti muihin koulutuksen
yhteiskunnallisiin tehtéviin. Niin kielten opetuksella, kotouttamista edistdvilld toimilla,
valmistavilla koulutuksilla, kotoutumiskoulutuksella kuin koulutusvalinnoillakin on vahva
emansipatorinen ulottuvuus. Tdssd alaluvussa késittelen sellaisia opetussuunnitelmien
perusteissa esiintyvid oppimisen ja hyvinvoinnin tuen muotoja, jotka tulkintani mukaan
toteuttavat ensisijaisesti koulutuksen emansipatorista tehtdvai: oppimisen ja koulunkdynnin

tukea, oppilashuoltoa sekd koulun ja kodin vilistd yhteistyota.

Oppimisen ja koulunkdynnin tuen tarkoituksena on tukea oppilaita suoriutumaan
opinnoistaan, mutta tuen tavoitteita ja kiytdnnon toteutusta kisitelldén perusopetusta lukuun
ottamatta hyvin suppeasti ja monitulkintaisesti. Normiohjaus antaa siis samalla tapaa, kuin
esimerkiksi kieli- ja kulttuuri-identiteetin tukemisen ja opetusryhmien muodostamisen
osalta paljon padtintdvaltaa ja liikkkumatilaa paikalliselle tasolle. Perusopetuksen kohdalla
annettava kolmiportainen ja asteittain tiivistyvd tuki on kattavinta oppimisen ja
koulunkdynnin tukea suomalaisessa koulutusjirjestelmissa. Kirjavaisen ja Pulkkisen (2017)
mukaan perusasteen koulutuksessa onkin onnistuttu tukemaan erityisesti osaamistasoltaan

heikoimpien ensimmaéisen polven maahanmuuttajien oppimista.

Normiohjauksen monitulkintainen muotoilu seké resurssiohjaus voivat kuitenkin synnyttaa
oppimisen ja koulunkdynnin tuen saatavuudessa alueellista epédtasa-arvoa kaikilla
koulutusasteilla. Lisdksi polititkka-analyysissani nousi esiin, ettd etninen tausta nihddian
usein oppimisvaikeuksia ja koulunkdynnin ongelmia tuottavaksi tekijéksi, jolloin huomio
siirtyy pois koulun toimintakulttuurin vaikutuksista (ks. esim. Vidgren 2003). Puutteellinen
kielitaito voidaan sekoittaa oppimisen ongelmiin, jolloin pakolaistaustainen nuori voidaan

siirtdd esimerkiksi erityisopetukseen védrdn diagnoosin pohjalta (Perttula 2001; Tuittu &
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Klemeld 2012). Vaikka eriytetty opetus olisikin pedagogisesti perusteltua, siirto
erityisopetukseen voi tuottaa kokemuksen toiseudesta jo ennestiin kulttuuriselta taustaltaan
kantavéestostd poikkeaville pakolaistaustaisille nuorille, (Laaksonen 2007; Tuittu &

Klemeld 2012).

Resurssiohjauksesta kumpuavaa alueellista epidtasa-arvoa esiintyy my0s yksilollisen
opiskeluhuollon saatavuudessa (Séavéld 2012; Poyhonen ym. 2013). Taéméa on ongelmallista
etenkin pakolaistaustaisten nuorten nikokulmasta, silld heilld voi olla muita useammin
kokonaisvaltaisen psykososiaalisen tuen tarpeita (Schubert 2009; Suikkanen 2010; KARVI
2015). Yhteisollinen opiskeluhuolto kiinnittdd huomiota positiivisen ja kannustavan seké
syrjinndstd vapaan ilmapiirin rakentumiseen, jota esimerkiksi Taylor ja Sidhu (2012) seka
Block ja kumppanit pitdvét tirkednd elementtind pakolaistaustaisten nuorten koulutuksessa
ja kotoutumisessa. Opiskeluhuollolla voi siis olla tirked yhteiskunnallista eriarvoisuutta

tasoittava sosiaali- ja terveyspoliittinen rooli.

Koulun ja kodin vilisen yhteistyon ndhdéddn edistavin yksilollisiin tarpeisiin vastaavaa
opetusta, koulun toimintakulttuurin kehitystd sekd koko kouluyhteison hyvinvointia ja
turvallisuutta. ~ Koulutuksellisen = tasa-arvon  ndkokulmasta on  tdrkedd  jakaa
pakolaistaustaisille  nuorille  ja  heiddn  huoltajilleen  tietoa  suomalaisesta
koulutusjdrjestelmistd. Yksi koulun ja kodin vilisen yhteistyon tavoitteista on tdllaisen
informaation jakaminen. Politiikka-analyysini perusteella kodin ja koulun vélisessd
yhteisty0dssd on kyse my0s huoltajien osallistamisesta koulun opetus- ja kasvatustehtdavéén,
eli erddnlaisesta uuden julkisjohtamisen mukaisesta monitasohallinnasta  tai

kumppanuusajattelusta (vrt. Haveri 2007, 172).

Pakolaistaustaiset nuoret ovat yleensd l&htdisin maista, joissa kasvatuskulttuuri on
auktoriteettikeskeinen ja koti sekd koulu ndhdddn toisistaan irrallisina instituutioina (ks.
esim. Sadvila 2013, 119-121). Koulun ja kodin vélinen vuorovaikutus vaatiikin koulun
henkilokunnalta kykyd huomioida perheiden moninaisuus ja suhtautua avoimesti seké
kunnioittavasti erilaisiin kasvatuskasityksiin ja perinteisiin. Pakolaistaustaisten nuorten
ndkokulmasta on kuitenkin ongelmallista, ettei tiedostusta ja viestintdd velvoiteta
jérjestdimddn muilla kuin opetuskielilld. Yhteisen kielen ja viestintétaitojen puute seké
sdahkoisten viestintdjirjestelmien kiyttdtaidot korostuvat etenkin maahantulon ensimmaéisten
vuosien aikana. Oman haasteensa tuo myods tulkkauspalvelujen saatavuus etenkin

pienemmilld paikkakunnilla (Saavélda 2012, 69-71; Saavild 2013, 129). Politiikka-
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analyysini kodin ja koulun vélisestd yhteisty0std pddtyy samaan johtopaditdkseen kuin
oppimisen ja koulunkdynnin tuen sekd opiskeluhuollon osalta: pakolaistaustaiset nuoret

eivit ole todennikdisesti alueellisesti yhdenvertaisessa asemassa.

6.4 Pohdinta

Koulutuksellisen tasa-arvon eetos on edelleen vahva suomalaisessa koulutusjirjestelméssa.
Universalismiin ja yksilollisiin tarpeisiin perustuvat tukimuodot ovat tulkintani mukaan
johtaneet siihen, ettd pakolaistaustaiset nuoret ovat kuitenkin diskursiivisesti ndkyméttomié
koulutuksen normiohjauksessa. Pakolaistaustaiset nuoret sisdllytetddn laajempiin ja

heterogeenisempiin vihemmistokategorioihin: “maahanmuuttajat” tai “’vieraskieliset”.

Politiikkka-analyysini  perusteella ~maahanmuuttajiin tai  vieraskielisiin  oppilaisiin
kohdennetut tavoitteet toteuttavat suorasti vain koulutuksen kvalifikaatiotehtdvia
(kielellisten ja muiden opiskeluvalmiuksien edistaiminen) sekd integraatiotehtdvad (oman
kieli- ja kulttuuri-identiteetin tukeminen, kotoutuminen). Namé ovat kuitenkin epésuorasti
yhteydessda  sekd  koulutuksen  valikointitehtdvdén  (kvalifikaatioiden  merkitys
meriittipohjaisessa luokittelujdrjestelmdssé) ettd emansipaatiotehtdvddn (yhteiskunnan
tdysvaltaisena jdsenend toimiminen ei ole mahdollista ilman kielen hallintaa). Koulutuksen
varastointitehtdvd néyttdytyy muista yhteiskunnallisista funktioista poiketen vain
institutionaalisella tasolla. Valmistavat koulutukset sekd kotoutumiskoulutus ovat erityisesti
maahanmuuttajille kohdennettuja varastoja”, joiden tarkoituksena on kiinnittdd tyottomét
tai vaille jatkokoulutuspaikkaa jddneet nuoret aktivoivan toiminnan piiriin. Varastoinnin
tavoitteena on niiltd osin pakolaistaustaisten nuorten syrjidytymisen ehkdiseminen, joka on

vastaavasti yhteydessd koulutuksen integrointi- ja emansipaatiotehtévién.

Edelld kuvaamani yhteydet antavat vain kapean kuvan kokonaisuudesta, silld koulutuksen
yhteiskunnalliset funktiot ristedvdt monilta muiltakin osin. Tasa-arvoa painottavassa
koulutuspolititkassa koulutuksen emansipatorinen tehtévd kytkeytyy ainakin epédsuorasti
kaikkiin muihin koulutuksen yhteiskunnallisiin tehtdviin. Voidaan tulkita, ettéd
emansipaation tavoitteena on vapauttaa pakolaistaustaiset nuoret ja muut maahanmuuttajat
epdoikeudenmukaisesta yhteiskunnallisesta asemasta, eli mahdollistaa sosiaalinen
liikkkuvuus (vrt. Lehtisalo & Raivola 1999, 67). Lisdksi, mikili tasa-arvo ndhdéin
koulutuksen normatiivisena perustana, muut koulutuksen yhteiskunnalliset funktiot voidaan

tulkita emansipatoriselle tehtiville alisteisena. Toisin sanoen, kvalifikaatio-, integrointi-,
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valikointi-  ja  varastointitehtdvdt  toteuttavat  viime  kédessd  koulutuksen
emansipaatiotehtdvad (vrt. Lehtisalo & Raivola 1999, 38). Nditd politiikka-analyysissani
esiin nousseiden teemojen ja yhteiskunnallisten funktioiden vilisid yhteyksid ja

ristedvyyksid havainnollistan kuviossa 2.

Opetusryhmien

Kieli- ja muodostaminen
kulttuuri- ) )
identiteetin ~ Oppiva yhteiso Kodin ja koulun Oppimisen ja
- tukeminen vilinen yhteistyé  koulunkéynnin tuki
Kielellist i ;
i Akf“‘ men . Elinikdinen
ja muiden yhteiskunnan Opiskeluhuolto 2 aktiivi
opiskeluvalmiuksien isenyys Ja aktiivinen  yjinojen . .
tukeminen ! % oppiminen teko Kotoutumis- Valmistavat
/ koulutus koulutukset
=
KVALIFIKAATIOFUNKTIO INTEGROINTIFUNKTIO VALIKOINTIFUNKTIO VARASTOINTIFUNKTIO

EMANSIPAATIOFUNKTIO

KUVIO 2: Koulutuksen yhteiskunnallisten funktioiden ristedvyys

Kuviosta 2 voidaan havaita myos, ettd pakolaistaustaisten nuorten ndkdkulmasta
opetussuunnitelmien perusteissa painottuvat etenkin koulutuksen integrointitehtidva seka
kvalifikaatiotehtdvd, jota Lehtisalo ja Raivola (1999, 38) kutsuvat koulutuksen
taloudelliseksi tehtdviksi. Integrointitehtdvdn osalta on huomioitava, ettd monet
pakolaistaustaisten nuorten omaa kieli- ja kulttuuri-identiteettid tukevat toimet eivit ole
velvoittavia. Tulokseni tukevat ndiltd osin Kivirauman (2011, 77) vditettd siitd, ettd

koulutuspolitiikka ndyttdytyy usein taloudellisille tehtiville alisteisena.

Kuviota 2 tulkitessa on lisdksi muistettava, ettd koulutuksen valikointifunktio on osittain
ristiriidassa emansipaatiofunktion kanssa, silld koulutusjirjestelmé jaottelee ihmiset
eritasoisiin  yhteiskunnallisiin asemiin (Lehtisalo & Raivola 1999, 67-68). Tistd
ndkokulmasta koulutuksen emansipaatio néyttaytyy ennen kaikkea yksilon vapautena edeté
omien tavoitteidensa ja kykyjensd mukaisesti. Pakolaistaustaisten koulutuksen periytyminen
ja muita videstoryhmid heikompi tyomarkkina-asema kertovat siitd, ettei suomalainen

koulutusjdrjestelmid kykene tuottamaan emansipaatiota eri viestoryhmille tasaisesti.

Ajatus emansipaatioon kytkeytyvidstd valtaistumisesta siséltyy myds koulutuspolitiikkaa

ohjaavaan hallinta-ajatteluun (Hakari 2013; Hiikio & Leino 2014). Politiikka-analyysini
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perusteella vaikuttaisi siltd, ettd hallinnan mekanismit ovat koulutuspolitilkan ohjauksen
lisdksi tulleet osaksi eri koulutusasteiden toimintakulttuuria ja -tapoja. Niin
maahanmuuttajille suunnattujen valmistavien koulutusten, oppilaan ohjauksen ja opetuksen,
opiskeluhuollon kuin koulun ja kodin vilisen yhteistyonkin tavoitteena on edistidd oppilaan
valmiuksia suoriutua jostakin, siis luoda toimintamahdollisuuksia. Oppivan yhteison
toimintaperiaatteet, opiskelijaldhtdisyys ja kasvatuskumppanuus pyrkivét osallistamaan, eli
toisin sanoen laajentamaan opetuksen toimeenpanoon osallistuvien joukkoa (vrt. Hiikio &
Leino 2014, 11-14). Aktiivisen oppijan ja elinikdisen oppimisen periaatteiden mukaisesti
ihanteellinen opiskelija pyrkii jatkuvasti kehittdméén itseddn ja kykenee ottamaan vastuun
omasta oppimisestaan, my0s koulutuspolun péittymisen jdlkeen. Kasvatuskumppanuus
perustuu osittain ajatukseen siitd, ettei kasvatustehtdva ole ensisijaisesti koulun vastuulla.
Sen liséksi, ettd yhteiskunta on hallinta-ajattelun mukaisesti siirtdnyt vastuuta koulutuksen
jérjestdmisestd paikalliselle tasolle, yhteiskunta myds siirtdd vastuuta oppimisesta ja
opetuksesta koulutusinstituution ulkopuolelle, pakolaistaustaiselle nuorelle itselleen ja
tamén huoltajille (vrt. Haveri 2007, 167). Itseohjautuvuutta ja elinikdistd oppimista
korostavan diskurssin keskelld herdd kysymys, onko yhteiskunnalla edellytyksid kantaa

vastuu pakolaistaustaisista nuorista?

Vaikka minulla ei ollut timén tutkielman puitteissa mahdollista tarkastella implementointia
edeltanyttd, koulutuspolitilkan muotoutumiseen kytkeytyvdd eri intressitahojen vilistd
valtakamppailua, lopputuloksessa huokuu monilta osin kompromissi. Opetussuunnitelmien
perusteissa esiintyy toistuvasti tasapainottelua tietylld tapaa vastakkaisten painotusten
kanssa, jotka voidaan tulkintani mukaan tiivistdd dikotomioihin yksilollisyys—yhteisollisyys
sekd sivistysperiaate—tyoeldméaléhtoisyys. Politiikka-analyysini perusteella
perusopetuksessa, lukiokoulutuksessa ja lukioon valmistavassa koulutuksessa on vahva
yleissivistyksellinen pohjavire, kun taas ammatillinen peruskoulutus ja siithen valmistava
koulutus seké kotoutumiskoulutus ovat huomattavasti enemman tydeldméléhtoisid. Se miten
yksilollisyyttd ja yhteisollisyyttd painotetaan, on tulkintani perusteella myos yhteydessé
koulutuksellisen tasa-arvon monimerkityksellisyyteen. Kuitenkin, kuten Kalalahti ja Varjo
(2012, 51) huomauttavat, yksilollisten oikeuksien toteuttaminen edellyttdd aina jonkin
asteisia koulutusmahdollisuuksien tasa-arvoa ja sosiaalista oikeudenmukaisuutta rajoittavia

muutoksia koulutusjérjestelméassa.
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6.5 Lopuksi

Tédmin tutkielman tavoitteena oli selvittdd, kuinka pakolaistaustaiset nuoret huomioidaan
koulutuksen normiohjauksessa. Johtopéétoksiéd tulkitessa on syytd huomioida tutkielman
rajoitteet. Ensinndkin, tutkielmani aineisto koostuu valtakunnallisen tason normiohjauksen
asiakirjoista, joten tuloksia ei voida ulottaa koskemaan paikallista tasoa. Paikallisten
opetussuunnitelmien analyysi voisi tuoda arvokasta lisdtietoa normiohjauksen
ndkokulmaan. Tarkedd olisi tutkia myds sitd, miten pakolaistaustaiset nuoret itse kokevat

koulutuksen vastaavan heidin tarpeisiinsa.

Toiseksi, pakolaistaustaisia nuoria voidaan tukea myds normiohjauksen ulkopuolella,
esimerkiksi resurssiohjauksen keinoin (ks. esim. Silliman 2017) tai erilaisten hankkeiden ja
ohjelmien avulla (ks. esim. SIMHE-hanke). Politiikka-analyysini antaa viitteitd siitd, ettd
etenkin resurssiohjauksella voi olla merkittdvd rooli pakolaistaustaisten nuorten
koulutuksessa. Jatkotutkimuksen ndkokulmasta voisikin olla mielenkiintoista kohdistaa

huomio muihin pakolaistaustaisiin nuoriin kohdistuviin koulutuksen ohjausmekanismeihin.

Kolmanneksi, tavoitteenani oli hyvéd tieteellistd kéytdnt6d ja tutkimuksen -eettisid
periaatteita noudattaen muodostaa mahdollisimman kattava kuva pakolaistaustaisen nuorten
huomioimisesta koulutuksen normiohjauksessa. Laajaa aineistoa tiivistdessd olen
véistimattd joutunut tekemdin rajauksia ja valintoja analyysissani esiin nostettavista
teemoista. Validiteetin varmistamiseksi hyddynsin rajauksen tukena tutkimuskirjallisuutta
tunnistaakseni sellaiset teemat, jotka ovat pakolaistaustaisten nuorten ndkdkulmasta

merkityksellisii.

Lopuksi, yhteiskuntapoliittisen valmistelun, padtoksenteon ja toimeenpanon tulisi perustua
tutkittuun tietoon'?, mutta pakolaistaustaisten nuorten koulutusta kisittelevia tutkimusta on
kuitenkin toistaiseksi tehty Suomessa suhteellisen véhén. Jos pakolaistaustaisia nuoria ei ole
huomioitu muista maahanmuuttajista erillisend ryhméné koulutuksen normiohjauksessa, ei
sitd ole juuri tehty tieteellisen tutkimuksenkaan piirissd. Tdmai tutkielma pyrkii osaltaan

paikkaamaan nditd tiedollisia aukkoja ja voi auttaa ymmirtdmédn pakolaistaustaisten

' Raivio, K. 2014. Niyttoon perustuva piitoksenteko — suomalainen neuvonantojirjestelmi. Valtioneuvoston
kanslian raporttisarja 3/14.
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nuorten suhteellisesti heikompaa yhteiskunnallista asemaa. Toisaalta koulun ja yhteiskunnan
viélisid suhteita kriittisesti tarkastelevalla tutkimuksella voi olla myds pakolaistaustaisia
nuoria emansipoiva vaikutus. Jyvdskyldn yliopiston latinankielistd mottoa lainatakseni,

amica veritas. Totuus on ystiva.
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valmentavissa koulutuksissa (Mairdys 94/011/2014, Opetushallitus 2014a)

kodin ja oppilaitoksen yhteistyon ja opiskelijahuollon keskeiset periaatteet sekd

opetustoimeen kuuluvan opiskelijahuollon tavoitteet ammatillisessa
peruskoulutuksessa (Madrdys 101/011/2014, Opetushallitus 2014b)

Opetussuunnitelmien perusteet:

perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014 (POPS 2014)

perusopetukseen valmistavan opetuksen opetussuunnitelman perusteet 2015 (PEVA
2015)

perusopetuksen lisdopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014 (PLOPS 2014)
lukion opetussuunnitelman perusteet 2015 (LOPS 2015)

lukiokoulutukseen valmistavan koulutuksen opetussuunnitelman perusteet 2015
(LUVA 2015)

ammatilliseen peruskoulutukseen valmentavan koulutuksen perusteet 2015
(VALMA 2015)

aikuisten maahanmuuttajien kotoutumiskoulutuksen opetussuunnitelman perusteet
2012 (KOPS 2012)

aikuisten =~ maahanmuuttajien  luku-  ja  kirjoitustaidon  koulutuksen
opetussuunnitelman perusteet 2012 (LKOPS 2012)
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